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Naslov diplomskega dela: Spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku 
 
Povzetek: V diplomskem delu so predstavljena teoretična izhodišča za spodbujanje 
ustvarjalnosti pri pouku. Izhodišče predstavlja predpostavka, da je za učinkovito 
spodbujanje ustvarjalnosti potrebno najprej poznati opredelitev ustvarjalnosti ter 
značilnosti ustvarjalnega mišljenja. Nadalje so razloženi vplivi okolja na razvoj 
ustvarjalnosti posameznika, kamor štejemo vplive širšega družbenega okolja, šole in 
družine. Glavni poudarek diplomskega dela pa je na razčlenitvi dejavnikov znotraj šole, 
ki pomembno določajo uspešnost spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku. Pri tem je 
pojasnjen pomen ocenjevanja, vloga učitelja in učenca ter dejavniki v učencu. Hkrati je 
pomemben poudarek na strnjenem prikazu smernic za razvijanje ustvarjalnosti pri 
učencih, katerim učitelji lahko sledijo, da bi bilo spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku 
čimbolj uspešno. 
 
Empirični del zajema študijo primera, s katero je prikazan pogled učiteljev in učencev 
na spodbujanje ustvarjalnosti v zadnjih treh razredih izbrane osnovne šole. Primerjava 
pogledov glavnih akterjev pouka je predstavljena kot ključna za ugotavljanje 
učinkovitosti truda učiteljev pri spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku. Na podlagi študije 
primera ne moremo trditi, da spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku ni našlo svojega 
mesta. Vendar pa so se pokazale tudi nekatere pomanjkljivosti, pri čemer izstopa 
predvsem ozkost pogleda učiteljev in učencev na ustvarjalnost. 
 
Ključni pojmi: ustvarjalnost, ustvarjalno mišljenje, vplivi okolja, spodbujanje 




Title: Boosting creativity in the classroom 
 
Abstract: This diploma paper presents theoretical starting points for boosting creativity 
in the classroom. A starting point is based on an assumption that in order to effectively 
boost creativity, it (together with the characteristics of creative thinking) first has to be 
well defined. Further on it explains the environmental effects on the development of 
creativity in an individual, which include the effects of the wider social environment, 
the school and the family. The main emphasis of the paper however, is on analyzing the 
important factors within the school, which determine the success of boosting creativity 
in the classroom. This includes clarifying the importance of evaluation, the role of the 
teacher and the student as well as the factors in a student. An important emphasis is 
given to the summed up display of guidelines for developing creativity in students that 
the teachers can follow to ensure the effectiveness of boosting creativity in the 
classroom. 
 
The empirical part comprises a case study presenting the view of both teachers and 
students on boosting creativity in the last three grades of the selected high school. A 
comparison of the different viewpoints of the protagonists in the classroom is seen as 
key for determining the efficiency of the teachers' efforts in boosting creativity in the 
classroom. Based on the case study boosting creativity in the classroom cannot be 
depreciated. However a few defects were discovered, the main one being the narrow-
mindedness of both teachers and students regarding the subject of creativity itself.  
 
Key concepts: creativity, creative thinking, environmental effects, boosting creativity, 
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Večkrat smo slišali kritike, predvsem učencev in staršev, da v naši šoli ni prostora za 
ustvarjalnost učencev, saj naj bi v šolah spodbujali predvsem analitično mišljenje. Slika, 
ki jo prikazujejo mediji, npr. v raznih člankih (Dimec Bogdanovski 2008; Mazzini 
2009; Sentočnik 2002), ustvarja pri ljudeh negativno mnenje o možnostih spodbujanja 
ustvarjalnosti v šoli. Tudi lastne izkušnje iz preteklosti nas lahko napeljejo k 
subjetivnemu mnenju, da večina učiteljev pri obravnavanju snovi pogosto poudarja le 
zaključno ocenjevanje znanja in maturo oziroma kaj vse je potrebno znati za uspešen 
zaključek šolanja. Glede na te poudarke dobimo občutek, da ponavadi ni časa, da bi 
učenci lahko izražali in uveljavljali svoje ideje. Prostor za uveljavljanje učenčevih 
interesov in ustvarjalnih idej tako vidimo predvsem v prostočasnih, izvenšolskih 
dejavnostih, v šoli pa morda le v času obveznih izbirnih vsebin. Vendar pa to ni dovolj, 
saj človekovo ustvarjanje ne bi smelo biti omejeno niti s prostorom niti s časom. V 
takšnih razmerah je verjetno še posebej težko učencem z bolj razvito ustvarjalnostjo, 
sploh če imajo občutek, da morajo pri pouku molče sprejemati že oblikovane ideje, ne 
da bi lahko izrazili tudi svoje. Zato nas je zanimalo, kako se učitelji v šolah lahko 
potrudijo in preprečijo ponovitve zgodb, kakršna je naslednja. Zgodba ponazarja zgoraj 
opisana mnenja o dogajanju, ki naj bi bilo v naših šolah še vedno prisotno, in to je 
»zatiranje« ustvarjalnosti. Z zgodbo želimo opozoriti predvsem na vlogo učiteljevega 
zavedanja o pomenu razvijanja ustvarjalnosti: 
 
»“Danes bomo risali,” je oznanila učiteljica. “Krasno,” je pomislil majhen deček. 
“Zelo rad rišem. Naredim lahko avtomobile in tovornjake in konje in ribe ...” Toda 
učiteljica je rekla: “Čakaj! Danes bomo risali rože.” “Krasno,” je pomislil deček. “Zelo 
rad rišem rože.” In začel je risati rože vseh vrst in barv. Toda učiteljica je rekla: “Čakaj, 
pokazala ti bom, kako.” Narisala je rdečo rožo z zelenim steblom. Deček je pomislil, da 
so njegove rože lepše, toda obrnil je list in narisal rdečo rožo z zelenim steblom in 
učiteljica ga je pohvalila. “Danes se bomo igrali z glino,” je oznanila učiteljica. 
“Krasno,” je pomislil deček. “Zelo rad oblikujem glino. Naredim lahko avtomobile in 
slone in hiše in ptice …” Toda učiteljica je rekla: “Danes bomo delali posodice.” 
“Krasno,” je pomislil deček. “Prav dobre posodice znam narediti,” in začel je 
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izdelovati posodice vseh oblik in velikosti. Toda učiteljica je rekla: “Čakaj! Pokazala ti 
bom, kako.” In učiteljica je naredila globoko posodo iz gline. Deček je pogledal 
posodice, ki jih je izoblikoval, in pomislil, da so boljše od učiteljičinih. Toda zmečkal 
jih je v dlaneh in naredil globoko posodo in učiteljica ga je pohvalila. Nato je deček 
odšel na drugo šolo. “Danes bomo risali,” je oznanila nova učiteljica. Razdelila je papir 
in svinčnike, toda deček je čakal. Učiteljica je rekla: “Ti ne boš risal?” In deček je 
rekel: “Pokažite mi, kaj.” Učiteljica je rekla: “Narišeš lahko, kar koli želiš. Če bi vsi 
risali enake stvari, bi ne mogel vsakdo izraziti svojega daru.” Deček je za trenutek 
razmišljal. Nato pa je vzel barvice in začel risati rdečo rožo z zelenim steblom.« (Bizjak 
1997, str. 49) 
 
Z drugimi besedami bi lahko rekli, da »nekje na sredi poti med začetkom in koncem 
našega formalnega izobraževanja odkrijemo način za oblikovanje pravilnih odgovorov, 
hkrati pa izgubimo ustvarjalno spodbudo, da bi vrtali še naprej in poiskali še druge 
možne pravilne odgovore« (Kinsey-Goman 1992, str. 35). Pomembno vlogo pri tem pa 
morda igrajo prav učitelji, ki spodbujanju ustvarjalnosti ne pripisujejo dovolj velikega 
pomena. 
 
Spodbujanje fleksibilnosti mišljenja in iskanja različnih poti pri oblikovanju odgovorov 
pa ni samo sebi namen. V hitro spreminjajočem se svetu je pomembno prilagajanje 
posameznika spremembam, pri čemer pomembno vlogo igra tudi njegova ustvarjalnost 
(Einon 2002). Informacijska tehnologija, za katero Jenkova (1990) ugotavlja, da 
obvladuje družbo današnjega časa, od človeka zahteva predvsem mentalno delo s 
poudarkom na sposobnosti sistemskega [tj. nelinearnega, povezovalnega, op. a.] načina 
razmišljanja in ustvarjalnega reševanja problemov, kjer je rezultat nekaj več kot le vsota 
posameznih prispevkov (Jenko 1990). K temu pa lahko dodamo še opozorilo, da 
»družba, ki zavira ustvarjalnost, sama sebi zapira vrata v inovativno prihodnost.« 
(Musek 1997, str. 283). 
 
Zanimalo nas je predvsem, kakšne nasvete različni avtorji ponujajo učiteljem, da bi 
učence bolj vzpodbudili k ustvarjanju in ne samo k analiziranju že obstoječih idej. Pri 
tem smo skušali poiskati splošne teoretične osnove o ustvarjalnosti, ki jih po našem 
mnenju mora poznati vsak učitelj, preden se loti uresničevanja konkretnih nasvetov za 
njeno spodbujanje. Z globljim poznavanjem teoretične osnove učitelj šele lahko pripiše 
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smisel spodbujanju ustvarjalnosti in učinkovito izvaja konkretne dejavnosti, ki bodo 
učence usmerjale do zapisanega cilja vzgoje in izobraževanja, to je »omogočanje 
razvoja in doseganje čim višje ravni ustvarjalnosti čim večjemu deležu prebivalstva« 
(ZOFVI 2007, 2. člen).  
 
V empiričnem delu diplomske naloge smo s pomočjo anketiranja učiteljev in učencev 
na izbrani šoli ugotavljali, kako uspešno učitelji spodbujajo ustvarjalnost svojih učencev 
oziroma kaj v zvezi s spodbujanjem ustvarjalnosti se dogaja pri pouku. Na podlagi prej 
omenjenih subjektivnih mnenj namreč ne moremo zaključiti, da v šolah ni mesta za 
ustvarjalnost. 
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II TEORETIČNA IZHODIŠČA 
1 OPREDELITEV USTVARJALNOSTI 
 
Učitelj, ki spodbuja ustvarjalnost, mora najprej pri sebi razjasniti, kaj ustvarjalnost 
sploh je (Marentič Požarnik 2000). To je pomembno, saj le tako lahko prepozna bolj ali 
manj ustvarjalne učence in na vsakogar usmeri ustrezno vzpodbudo. Seveda pa mu 
splošno znanje o ustvarjalnosti omogoča tudi pripisati smisel vzgojno-izobraževalnemu 
cilju, ki izpostavlja spodbujanje ustvarjalnosti in šele takrat ga bo lahko uspešno 
uresničeval pri svojem vsakdanjem delu v razredu. 
 
V literaturi ne najdemo ene same definicije ustvarjalnosti. »Ustvarjalnost lahko 
opredelimo na sto in več načinov, vendar nobeden ni zadosten.« (Pečjak 1987, str. 11). 
Različni avtorji (Kroflič 1999; Woolfolk 2002) pri opredelitvi ustvarjalnosti poudarjajo 
predvsem domiselno, originalno mišljenje ali reševanje in odpiranje problemov ter 
preoblikovanje informacij. Pri tem govorijo o procesu, za katerega je značilna 
spontanost. 
 
Pečjak (1987) povzema, da opredelitve večinoma navajajo izvirnost, koristnost, 
prilagojenost stvarnosti, odprtost, svobodnost, prožnost, nekonformizem. Vse te 
značilnosti pa razdeli v tri kategorije: značilnosti ustvarjalnih produktov, značilnosti 
ustvarjalnega procesa, značilnosti ustvarjalne osebnosti. 
 
V besedilih o ustvarjalnosti je največkrat izpostavljena izvirnost, ki jo imajo psihologi 
za najbolj veljavno in zanesljivo merilo ustvarjalnosti. Ustvarjalni odgovor je vedno in 
nujno izviren, med odgovori v vzorcu oseb v isti situaciji pa se pojavi zelo redko ali je 
celo edinstven (Pečjak 1987, 2006). 
 
Torej je izvirnost bistvena določba ustvarjalnosti, vendar se že pri analizi samo tega 
pojma precej zaplete.  
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Nekateri avtorji strogo trdijo, da izvirnost pomeni enkratno, neponovljivo idejo, mogoča 
pa je le, kadar problem dopušča več različnih rešitev ali načinov rešitve. Wilson, 
Guilford in Kristensen (po Pečjak 1975) so izvirnost opredelili z naslednjimi 
značilnostmi: 
- neobičajnost, redkost, 
- oddaljenost v asociiranju (povezovanje stvari, ki imajo na prvi pogled malo 
skupnega), 
- duhovitost odgovorov.  
 
Ko že omenjamo izvirnost, lahko pri tem spomnimo na še eno »opredelitev« 
ustvarjalnosti, ki res ni strokovna, je pa izvirna in zanimiva: »Palica iz surovega železa 
je vredna 5 dolarjev; če iz nje skujemo podkve, se vrednost železa povzpne na 10 
dolarjev in pol; če železo uporabimo za izdelavo šivank, postane vredno že 3285 
dolarjev; če pa damo iz istega kosa železa izdelati vzmeti za ure, so te vredne kar 
250.000 dolarjev. Torej: razlika med petimi dolarji in četrt milijona dolarjev je 
ustvarjalnost.« (Kinsey-Goman 1992, str.7) 
 
Drugi avtorji k izvirnosti dodajajo še kriterij koristnosti oziroma uporabnosti, vendar 
kot pojasnjuje Pečjak (1975, 2006), omenjena kriterija ne zadoščata. Na podlagi 
izvirnosti se namreč lahko tudi sanje izkažejo kot nadvse ustvarjalna dejavnost. Težko 
določljiva pa je tudi uporabnost. Tako je predvsem v umetnosti, kjer uporabnost ne 
pomeni neposredne praktične koristi, temveč gre bolj za nekakšno zadovoljitev 
določene človekove potrebe. Poleg tega se  prava uporabnost ideje včasih lahko pokaže 
šele čez mnogo let. 
 
V poskusih opredelitve ustvarjalnosti avtorji večkrat prepletajo značilnosti produktov, 
procesa in značilnosti osebnosti. Pri tem bi lahko izpostavili, da je razlog za prepletanje 
teh vidikov prav izvirnost, saj je izviren lahko tako produkt kot tudi pot, po kateri smo 
prišli do njega. Vendar pa takšna razlaga ni zadostna. Prepletanje omenjenih elementov 
dobro pojasnita Plucker in Beghetto (po Opaka 2008, str. 79), ki ustvarjalnost opredelita 
kot »sovplivanje osebnosti in procesa, s katerim posameznik ali skupina proizvede 
rešitev ali produkt, ki je tako nov kot uporaben, kar definira nek socialni kontekst.«  
Tudi Taylor (po Jaušovec 1987) ustvarjalni proces opredeljuje kot sistem, v katerem 
ustvarjalnost usmerja in oblikuje okolje, tako da temeljne probleme transformira v 
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uspešne dosežke. Bistvene poudarke glede na omenjene kategorije pa smo poskusili 
izluščiti v nadaljevanju. Ob tem se naslanjamo na izhodišča odkrivanja strukture in 
dejavnikov ustvarjalnosti, ki jih Trstenjak (1981) imenuje »štiri P«: okolje (press), 
osebnost (personality), proces (process), produk/proizvod (product). Pri tem smo 
okolju, kamor uvrščamo tudi šolsko okolje, namenili posebno pozornost. 
 
1.1 USTVARJALNI PRODUKT  
 
Opaka (2008) opredeli bistvo ustvarjalnosti z ustvarjalnim produktom. Kot pojav pa je 
ustvarjalna produktivnost naključni dogodek, pri čemer je verjetnost dobre, uporabne 
kombinacije idej majhna (prav tam). Trstenjak v tem okviru (1981, str. 31) izpostavi 
poudarek na novosti, kar pomeni »pridelovanje nečesa novega, česar prej ni bilo«. 
Ustvarjalnost je tako opredeljena kot nova ideja ali proizvod, ki ga prej še ni bilo 
(Flanagan, po Trstenjak 1981). Ustvarjalni proizvod kot novost pa mora biti enkraten, 
brez določenega predhodnika (Ghiselin, po Trstenjak 1981).  
 
Trstenjak (1981) ugotavlja, da avtorji, ki za izhodišče študij ustvarjalnosti na prvo 
mesto postavljajo produkt, ustvarjalca ne priznajo kot družbeno in gospodarsko 
koristnega zaradi njega samega, temveč zaradi njegovih produktov (proizvodov). 
Ustvarjalnega posameznika naj bi torej spoznali prav prek produkta, vendar pa je to 
lahko vprašljivo, saj dejansko spoznamo le tiste posameznike, katerih produkti so 
doživeli neko priznanje (Makarovič 2003). Poleg tega se pri različnih avtorjih pojavlja 
vprašanje, na kateri ravni nek produkt pomeni novost, kar vpliva tudi na število 
produktov, ki se pojmujejo kot ustvarjalni (Jaušovec 1987). S tem se, pravi Jaušovec 
(prav tam), postavlja dilema nov za družbo ali za posameznika. Prva skupina avtorjev 
postavlja kriterij, po katerem mora biti produkt nov v širši družbeni razsežnosti, kar 
število ustvarjalnih produktov močno zožuje. Druga skupina pa kot nov pojmuje tisti 
produkt, ki se je prvič pojavil pri posamezniku, ne glede na pojavnost v zgodovini. S 
tem dopustijo, pojasnjuje Jaušovec (prav tam), da je ustvarjalen vsak posameznik, ki 
rešitve problema ni priklical iz spomina, pri čemer pa ni pomembno, ali je v zgodovini 
prvi, ki se je rešitve domislil. Slednji omogoča, trdi Žagar (1980a), da v definiciji 
zajamemo tudi ustvarjalnost otrok, saj moramo njihove dosežke presojati predvsem z 
vidika njihovih izkušenj. Za otroka je ustvarjalni produkt tisto, kar ni bilo neposredno 
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naučeno. Da je do ustvarjalnega produkta otrok prišel, je moral svoje izkušnje ustrezno 
reorganizirati in generalizirati (prav tam). 
  
Za lažje opredeljevanje ustvarjalnega produkta sta Jackson in Messnick (po Jaušovec 
1987) izdelala štiristopenjsko lestvico, ki se ustvarjalnega produkta dotika z dveh 
vidikov:  
- z vidika lastnosti dosežkov, 
- z vidika reakcij, ki jih produkt izzove pri opazovalcu. 
 
Kriteriji, ki jih oblikujeta v stopenjsko lestvico so (prav tam): 
1. nenavadnost, enkratnost ali redkost izdelka, ki pri opazovalcu vzbudi 
presenečenje; 
2. primernost izdelka (ustreznost rešitve za predstavljen problem), kjer je zajet 
odnos ustvarjalnega dosežka do okolja, pri sprejemniku pa vzbuja 
zadovoljstvo, zaradi zadovoljive rešitve problema; 
3. stopnja transformacije, kar pomeni, da ustvarjalni dosežek na novo poveže 
že znane vidike in s tem odpira nove, opazovalca pa spodbudi, saj spreminja 
njegov pogled na realnost; 
4. zgostitev, kar pomeni, da ustvarjalni produkt povzroči nadaljnje razmišljanje 
in raziskovanje, opazovalcu pa proučevanje produkta vzbuja užitek. 
 
Ne glede na vse analize ustvarjalnega produkta pa je Trstenjak (1981) mnenja, da 
produkt ne more biti merilo za ustvarjalnost. Pravi (prav tam), da visok potencial 
ustvarjalnosti še ne pomeni, da bo posameznik nekaj dejansko ustvaril. 
 
1.2 OSEBNOST USTVARJALCEV 
 
V tem okviru gre predvsem za določanje posebnih značilnosti ustvarjalnega 
posameznika. Znotraj teh pa se značilnosti posameznikove osebnosti prepletajo z 
značilnostmi miselnega procesa. Ne glede na to, se značilnosti mišljenja ustvarjalnih 
posameznikov, bolj navezujejo na ustvarjalni proces, zato le-te natančneje obravnavamo 
v nadaljevanju (glej 1.3. Ustvarjalni proces). 
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Glavni kriterij pri določanju ustvarjalne osebnosti, na katerega opozori Trstenjak 
(1981), je vzorec potez, ki naj bi jo označevale. Osebnost je za izhodišče raziskovanja 
ustvarjalnosti služila kot selekcija za določanje ustvarjalno nadarjene elite. V ta namen 
so raziskovalci razvijali in uporabljali različne testne tehnike.  
 
Barron (po Trstenjak 1981) je na podlagi različnih testov v zvezi z izvirnostjo kot 
bistveno sestavino ustvarjalnosti izpeljal naslednje zaključke o lastnostih izvirnih 
posameznikov: 
- radi imajo kompleksnost; 
- imajo višje osebnostne cilje; 
- v svojih sodbah so zelo samostojni; 
- so gospodovalni in imajo močno potrebo po samouveljavljanju; 
- odklanjajo vsak pritisk in nadzorovanje, v ospredje stopa zahteva po svobodi. 
 
Na podlagi svoje prve študije pa je Barron (po Pečjak 1987), kot najpomembnejše 
lastnosti ustvarjalne osebnosti, izpostavil: 
- dajanje prednosti zapletenemu gradivu (v navideznem neredu skušajo odkriti 
red); 
- neodvisnost v mišljenju (v mišljenju ne iščejo podpore drugih); 
- samozadostnost in dominantnost; 
- odklanjanje potlačitve kot obrambnega mehanizma (impulze izražajo v obliki 
umetnosti). 
 
Nekateri empirični rezultati kažejo, da je ustvarjalna osebnost tudi manj prilagojena na 
socialne norme (Ferbežer 2002), ničesar ne vidi brez pomanjkljivosti, je pretirano 
kritična do drugih in ima povečano emocionalno občutljivost (Pečjak 1975). Kot 
pomembno za razvoj visoke ustvarjalnosti nekateri avtorji (po Opaka 2008) izpostavijo 
tudi radovednost. 
 
Pečjak (2006) med teorijami, ki razlagajo ustvarjalnost na podlagi osebnostnih 
značilnosti, izpostavi dve. Prva je Sternbergova teorija, ki ne navaja bistveno novih 
značilnosti ustvarjalne osebnosti, podane pa so pregledno glede na različne vidike 
osebnosti in njeno delovanje. Druga pa je Eysenckova teorija, ki se navezuje predvsem 
na duševne motnje. 
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Sternberg (po Pečjak 2006) ustvarjalno osebnost opiše s pomočjo faktorjev (sintetična, 
analitična, praktična inteligentnost; znanje; miselni stili; osebnost; notranja motivacija; 
zunanja motivacija; struktura okolja), pod katerimi najdemo lastnosti, ki so nujne za 
posameznikovo ustvarjalnost. Ustvarjalen posameznik mora biti sposoben kombiniranja 
informacij na nov način, razlikovanja pomembnih idej od nepomembnih, poznavanja in 
odkrivanja obetajočega novega znanja. Ustvarjalec ni pasiven, temveč sprašuje, 
preiskuje, pri čemer mora biti sposoben učinkovito nadzorovati morebitni konflikt z 
okoljem. Pri svojem delovanju prevzema tveganje, je nekonformen in vztrajen, kljub 
kritikam, zasmehovanju. Visoko ustvarjalni ljudje so notranje bolj motivirani, v svojem 
delu uživajo in si postavljajo svoje cilje. 
 
Poseben pogled na ustvarjalnost pa je odprl Eysenck (po Pečjak 2006). S svojo teorijo je 
postavil povezavo med ustvarjalnostjo in psihoticizmom, ki ga določajo značilnosti, kot 
so brezobzirnost, sovražnost, agresivnost, avanturizem, dominantnost, nezrelost, 
zavračanje kulturnih norm, nagnjenost k psihozi, itd. Pogled, s katerim je ustvarjalce 
primerjal z duševnimi bolniki, je naletel na veliko kritik, zato je kasneje govoril še o 
moči ega, kot bistveni lastnosti, ki ločuje ustvarjalca od psihotične osebnosti. 
Eysenckovo teorijo sta kasneje nadgradila Carsonova in Peterson (po Opaka 2008; 
Pečjak 2006) s teorijo latentne inhibicije, ki razlaga nezavedno potlačitev učinkov 
dražljajev, ki v dani situaciji niso relevantni. Ustvarjalni ljudje so pozorni na več 
dražljajev, so bolj odprti za sprejemanje tudi neustreznih informacij, novih idej, torej 
imajo nizko latentno inhibicijo. Enako nizko latentno inhibicijo pa sta odkrila tudi pri 
duševnih bolnikih. Kljub tej povezavi moramo vedeti, da vsak ustvarjalec ni duševni 
bolnik oziroma vsak duševni bolnik ni ustvarjalen. Razlika med njima se pokaže pri 
urejanju informacij. Ustvarjalec informacije uspešno poveže na nov način, duševnemu 
bolniku pa to ne uspe in ostane zmeden. Na splošno povezovanje ustvarjalnosti z 
duševno boleznijo med avtorji ni priljubljeno (Pečjak 2006), saj mnogi navajajo še 
druge za ustvarjalnost pomembne lastnosti, kot so visoka mentalna koncentracija, 
frustracijska toleranca in že omenjena moč ega. Tudi tu pa je potrebno poudariti, da 
ustvarjalni posamezniki tvorijo zelo heterogeno skupino in zato tudi vseh osebnostnih 
lastnosti ni mogoče posploševati na vse ustvarjlane posameznike (Opaka 2008). Kljub 
temu različni avtorji (po Opaka 2008) navajajo lastnost, ki je skupna vsem ustvarjalcem, 
gre pa za zavestno odločitev biti ustvarjalen, za notranje motiviran upor proti 
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obstoječim vzorcem mišljenja, ne glede na potrjeno vlogo zunanje motivacije za 
ustvarjalno vedenje. 
 
1.3 USTVARJALNI PROCES 
 
Osnove preučevanja ustvarjalnega procesa (v Pečjak 1987) so v gestalt teoriji, ki je 
trdila, da imajo duševni pojavi celostni značaj, pri čemer so pomembni odnosi med 
posameznimi deli, ne pa deli sami po sebi. Bistveni pojem ustvarjalnega procesa je 
transformacija, ki pomeni preoblikovanje gradiva, novo povezavo med podatki, 
spreminjanje pomena, spoznanje nove funkcije ali situacije v novi luči (prav tam). Tudi 
danes je pojem transformacije ključen v psihologiji ustvarjalnosti (prav tam). 
 
Nemški psiholog Wolfgang Köhler, eden od utemeljiteljev gestalt psihologije, je z 
eksperimenti na šimpanzih raziskoval reševanje miselnih problemov (Makarovič 2003). 
Tako je pokazal, da že živali problemov ne rešujejo mehanično, ampak gre pri tem za 
celovit, nedeljiv proces, ki zajema celo osebnost (prav tam). Avtorji se pri analizi 
osredotočajo na postopne faze ustvarjalnega procesa, večinoma po Grahamu Wallasu 
(Srića 1999; Trstenjak 1981), ki je določil štiri faze. Te pa različni avtorji (Makarovič 
2003; Pečjak 1987; Trstenjak 1981) lahko drugače poimenujejo: preparacija 
(eksploracija), inkubacija, iluminacija (inspiracija), verifikacija (elaboracija). 
Enostavneje ustvarjalni proces opišemo s fazami po Brunerju (Pečjak 1975), ki razlikuje 
tri, bistven poudarek pa daje transformaciji gradiva: 
1. osvajanje gradiva; 
2. transformacija; 
3. preverjanje transformiranega gradiva. 
 
Na drugi strani pa kritiki takšnim faznim modelom ustvarjalnega procesa očitajo 
preveliko ohlapnost in izostanek opisa specifičnih operacij (Pečjak 1975). Problem 
predstavlja tudi pravilno razločevanje posameznih faz, saj so v ustvarjalni proces zajete 
zavestne miselne dejavnosti, v katere se lahko vpletajo tudi podzavestne vsebine in 
vzgibi (Trstenjak 1981). Vlogo podzavestnih procesov je izpostavil tudi Peter Russel 
(po Marentič Požarnik 2000), ki je opozoril, da reševanje problemov običajno ni 
linearni proces od faze do faze, ampak vmes prihaja tudi do zastojev, napačnih rešitev, 
t. i. vrtenja v krogu. Ob tem se lahko dotaknemo še motivacijskih in čustvenih procesov. 
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Ti procesi so značilni za vse faze, posebno pa za inkubacijo, kjer ključno vlogo igra 
frustracija, zaradi katere nastane navidezna prekinitev dela (Haefel, po Pečjak 1987). 
Čustvene reakcije (veselje, jeza, začudenje, ...) pa ne vplivajo le na zaviranje 





Prva faza ustvarjalnega procesa predstavlja nujno fazo vsakega mišljenja in vsebuje 
spoznavanje problema, zbiranje podatkov in razmišljanje o danem problemu (Pečjak 
1975, 1987). 
 
Problem je, za uspešno reševanje, potrebno natančneje definirati (Srića 1999). Ni ga 
dovolj le zaznati, ampak se je potrebno z njim tudi spoznati, ga preoblikovati. Glavne 
ovire na poti kakovostnega zbiranja podatkov pa so pretirana kritičnost, togost, zaprtost, 




V tej fazi ustvarjalec ne premišljuje o problemu in gradivo, zbrano v prvi fazi, ni v 
središču njegove pozornosti (Pečjak 1975, 1987). Na videz je problem odložil, ga 
potisnil v podzavest, kjer se gradivo preureja v nove kombinacije brez logičnega in 
kritičnega razmišljanja (Srića 1999). Ustvarjalec se svojega miselnega dela v tej fazi ne 
zaveda, zave se šele, ko se pojavi prava rešitev, pri čemer ima občutek, da je do rešitve 
prišlo nenadoma (prav tam). Vedeti pa mora, da ustvarjalnega produkta ni mogoče 
izsiliti in zato se mora biti sposoben prepustiti tudi čakanju (Makarovič 2003). Čakanje 
pa ni nujni del vsakega ustvarjalnega procesa, saj ustvarjanje, ki traja krajši čas, to fazo 




Iluminacija predstavlja pravo »aha« doživetje, nenaden pojav, razsvetljenje, ki prekine 
inkubacijo in do katerega pride na videz brez napora, nujen predpogoj pa je faza 
preparacije, to je natančna proučitev problema (Opaka 2008). Rešitev se navadno pojavi 
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nepričakovano, v okoliščinah, ki so dokaj nenavadne, npr. med tuširajem, pri frizerju 
(Pečjak 1975, 1987), celo v sanjah, torej v trenutku miselne sprostitve (Makarovič 
2003). Tako nenadno nastala zamisel, pojasnjuje Pečjak (1975, 1987), se v spominu ne 
učvrsti dovolj in zato lahko enako hitro tudi zbledi. Ključni pojem pri razlagi pojava 
nenadne rešitve pa je fiksacija oziroma prenehanje le-te po odmoru. S prenehanjem 
fiksacije spominske sledi bledijo, um pa je zato bolj sposoben dojeti druge možnosti 
reševanja problema (Pečjak 1975, 1987). Pri tem gre, kot pravi Makarovič (2003), za t. 
i. vizije (predstave, videnja rešitve problema), ki niso utemeljene z razumom, spremlja 
pa jih tudi subjektivni občutek gotovosti, ki ne sprejema kritike. To pa ne pomeni, da 
navdiha ni potrebno naprej preverjati, ga soočati z drugačnimi teorijami in ga tako 




V zadnji fazi ustvarjalnega procesa se ustvarjalec obrne spet proti zunanjemu svetu 
(Makarovič 2003). Verifikacijo Pečjak (1987) opiše kot kritiko lastnih dosežkov. Od 
ustvarjalca se pričakuje maksimalna kritičnost in selektivnost do idej (Makarovič 2003), 
v ospredje stopi zavest in podvrženost kontroli (Pioncare, po Makarovič 2003). Vemo 
pa, da prevelika kritičnost misleca lahko povzroči prehitro selekcioniranje idej, v 
smislu, da izvirno, toda na prvi pogled realno neizvedljivo idejo, pozabi. Zato Pečjak 
(1987) poudarja, da mora biti kritika časovno ločena od produkcije idej, kar je značilno 
tudi za tehnike ustvarjalnega mišljenja, kot je nevihta možganov.  
 
Torej, če povzamemo, je v tej fazi glavni poudarek na kritiki idej, ki jo moramo 
časovno ločiti od produciranja idej. To pa ni dovolj, da bi se izognili prehitremu 
selekcioniranju idej. Zavedati se moramo, da tudi pri časovno ločenem vrednoteju idej 
prevelika kritičnost lahko povzroči prehitro opustitev kakšne ustvarjalne ideje. 
 
1.3.5 ZNAČILNOSTI MIŠLJENJA V USTVARJALNEM PROCESU 
 
Pri opredeljevanju ustvarjalnosti je potrebno tudi natančneje predstaviti ustvarjalno 
mišljenje, in kako temelje ustvarjalnosti določajo naši možgani, namreč, »fiziološka 
osnova ustvarjalnosti je v različno delujočih možganskih hemisferah.« (Kroflič 1999, 
str. 56). 
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Pri spodbujanju ustvarjalnosti pa se nam, še bolj kot poznavanje lastnosti možganov in 
funkcije njegovih polovic, zdi pomembno, da razlikujemo med dvema osnovnima 
vrstama mišljenja, med konvergentnim in divergentnim mišljenjem. S poznavanjem 
določenih lastnosti mišljenja bomo morda laže razumeli tudi vzvode za spodbujanje 
ustvarjalnega mišljenja. 
 
NEVROFIZIOLOŠKA OSNOVA USTVARJALNEGA MIŠLJENJA 
 
Pojasnila o nevrofiziološki osnovi ustvarjalnega mišljenja se v literaturi nanašajo na 
pojasnjevanje delovanja možganov oziroma njegovih polovic/hemisfer (leve in desne 
polovice). Peklaj (1995) ugotavlja, da procesi desne možganske polovice (celostni, 
vizualni način predelovanja informacij) pogosto predstavljajo kar sinonim za 
ustvarjalnost. Vendar pa vemo, da delovanje ene možganske polovice ne izključuje 
druge. Še več, kot trdi Russel (1987), vsaka polovica podpira in dopolnjuje dejavnost 
druge. Pomen dopolnjevanja obeh polovic za ustvarjalnost nam dobro prikažejo 
raziskave (Torrance, Jaušovec, po Peklaj 1995, str. 175), ki so z merjenjem 
nevrofizioloških sprememb v možganih pokazale, »da je za visoko ustvarjalne dosežke 
nesporno potrebno visoko usklajevanje delovanja obeh možganskih hemisfer.« 
 
Na tej podlagi se kritika, omenjena v uvodu, ki v šolskem delu vidi le poudarjanje 
logičnega, analitičnega mišljenja s temelji v levi možganski polovici in hkrati 
predpostavlja zapostavljanje ustvarjalnosti, torej zapostavljanje funkcij desne 
možganske polovice (celostno mišljenje, domišljija, subjektivno mišljenje), ne zdi čisto 
smiselna. Podobno je s kritiko Sally Springer in Georga Deutscha (v Dhority 1992, str. 
20), ki sta preučevala delovanje možganov in pravita, da je »sodobni sistem 
izobraževanja morda resnično pomanjkljiv, ker ne razvija talentov, ki se lahko rodijo le 
ob sodelovanju obeh možganskih polovic.« Popolnoma ločeno delovanje možganskih 
polovic ni mogoče, saj se do določene mere vedno dopolnjujeta. Četudi naš cilj pri 
pouku niso visoko ustvarjalni dosežki, pa je pomembno, da z namenom spodbujanja 
ustvarjalnosti zavestno spodbujamo usklajeno delovanje možganskih polovic oziroma 
da čim bolj aktiviramo obe možganski polovici.  
 
Šola naj se ne bi osredotočala samo na govor, branje, pisanje, računanje, logiko, razum 
in kritično, abstraktno, analitično ter objektivno mišljenje (kar so funkcije leve 
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možganske polovice), ampak tudi na glasbo, ples, umetnost, čustva, domišljijo in 
metaforično, konkretno, celostno ter subjektivno mišljenje (kar so funkcije desne 
možganske polovice) (delitev funkcij po Musek 1997; Springer in Deutsch, v Dhority 
1992). Poenostavljeno lahko ponazorimo vlogo obeh možganskih polovic npr. z 
branjem nekega literarnega dela, ki ga nato analiziramo (ga npr. uvrstimo v določeno 
obdobje, itd.), hkrati pa ga lahko doživljamo čustveno in v njem iščemo subjektivne 
pomene. Tako tudi strokovnjaki o pomenu specializacije možganskih polovic ne 
govorijo zaradi zahteve po strogi delitvi dela (Kroflič 1999). Pri specializaciji 
možganskih polovic poudarjajo zahtevo po aktivnejši uporabi možganov, pri čemer 
zahtevajo razširitev območja razsojanja med obe skrajnosti (prav tam). Ključno je le, da 
temu pripišemo smisel in pri pouku zavestno, ne prepuščeno naključju, poskušamo 
aktivirati obe možganski polovici. Vemo namreč, da je za ustvarjalnost, ki jo 
poenostavljeno pripisujemo desni možganski polovici, potrebna npr. tudi kritičnost, ki 
jo pripisujemo levi možganski polovici. 
 
KONVERGENTNO IN DIVERGENTNO MIŠLJENJE 
 
Delitev na konvergentno in divergentno mišljenje si je zamislil Guilford (Marentič 
Požarnik 2000). S svojo faktorsko analizo (po Kroflič 1999; Marentič Požarnik 2000; 
Trstenjak 1981) je ustvarjalnost opredelil kot skupek več različnih sposobnosti, ki so pri 
posamezniku različno razvite: 
- fleksibilnost (prožnost mišljenja, menjavanje zornega kota reševanja, 
iznajdljivost); 
- fluentnost (hitro produciranje velikega števila idej, tekočnost, bogastvo zamisli); 
- originalnost (zelo redki odgovori); 
- elaboracija (način izvedbe zamisli). 
 
Omenjeni faktorji (po Pečjak 1975) spadajo v skupino faktorjev divergentnega mišljenja 
in skupaj s faktorji konvergentnega mišljenja tvorijo skupino faktorjev produkcije, 
najpomembnejših primarnih sposobnosti za mišljenje. Divergentne sposobnosti je 
Guilford tesno povezoval z ustvarjalnostjo, zato faktorji divergentnega mišljenja 
sestavljajo tudi t. i. teste ustvarjalnosti (Jaušovec 1987). 
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Ko so misli usmerjene k eni sami rešitvi problema, pravi Pečjak (1987, 1989), je to 
konvergentno mišljenje. Zahtevajo ga šole, testi za merjenje inteligentnosti in formalna 
logika (prav tam). Bistveno je, da ga šole ne samo zahtevajo, ampak ga tudi vrednotijo 
više kot izvirnost in nenavadnost reševanja problemov (Ferbežer 2002). Ko pa z 
razmišljanjem prihajamo do več različnih rešitev, je to divergentno mišljenje. Takšno, 
pravi (Pečjak 1989), naj bi bilo tudi ustvarjalno mišljenje, saj se ustvarjalni mislec ne 
zadovolji z eno samo rešitvijo. Kljub temu da je ustvarjalno mišljenje v prvi vrsti 
divergentno, pa je treba poudariti, da je za uspešno ustvarjalnost potrebno tudi 
konvergentno mišljenje. Z njim preverjamo veljavnost idej, predvsem izvirnih idej, torej 
tistih, ki se v skupini mislecev pojavijo redko (prav tam). 
 
1.4 PROBLEM MERJENJA IN PRESOJANJA USTVARJALNOSTI 
 
Jurman (2004) ugotavlja, da se ustvarjalnost pojmuje kot nekaj kompleksnega in zato po 
mnenju nekaterih psihologov ni merljiva, mogoče pa jo je preučevati. Drugi pa se s tem 
ne strinjajo in tako se nekateri psihologi ukvarjajo tudi z merjenjem ustvarjalnosti (prav 
tam).  
 
Problem merjenja ustvarjalnosti s testi zelo problematizira Trstenjak (1981). Pravi, da 
testi ustvarjalnosti le iščejo odgovore na postavljena vprašanja, pri čemer pa po 
Getzelsu (prav tam) zgrešijo bistvo ustvarjalnosti, ki ne leži v reševanju, ampak 
odpiranju problemov. Po Trstenjaku (prav tam) so takšni testi ustvarjalnosti sploh 
nemogoči, saj od testiranca vedno zahtevajo odziv na nek problem, naj si bo naloga še 
tako odprta. Pri tem pa se zgreši bistvo prave ustvarjalnosti, to je spontanost (prav tam). 
 
Trstenjaku ugovarja Pečjak (1987), ki v ospredje postavi prav reševanje in ne odpiranje 
problemov, pod pogojem, da je mišljenje divergentno. Pravi (prav tam), da se 
Trstenjakove pripombe nanašajo na konvergentno mišljenje, za teste divergentnega 
mišljenja pa te pripombe ne veljajo. Divergentni problemi dopuščajo svobodo pri 
iskanju rešitev in številu rešitev, pri tem pa je v ospredju izvirnost, nenavadnost, 
transformacija. 
 
Nestrinjanje Trstenjaka in Pečjaka lahko delno razložimo s pomočjo Jurmana (2004), ki 
nas opozori, da med strokovnjaki problem merjenja ustvarjalnosti ni rešen do konca. 
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Sam Jurman (2004) pa izpostavi problem, ki nastane, ker bi za merjenje kompleksnega 
procesa ustvarjanja potrebovali kompleksna merila. Po drugi strani pa natančno 
merjenje ni mogoče, če merila niso opredeljena enopomensko (prav tam). Pogoju 
natančnega merjenja, ugotavlja Jurman (prav tam), se skoraj v celoti približajo testi 
ustvarjalnosti, vendar pa se z njimi dejansko meri le posameznikova nagnjenost k 
ustvarjanju. Glavna namera tega je zgodnje odkrivanje ustvarjalnih posameznikov. Za 
bolj veljavne rezultate pa je pomembno povezovanje rezultatov na testih ustvarjalnosti s 
presojanjem drugih ocenjevalcev o posameznikovi ustvarjalnosti (prav tam). 
 
Z merjenjem ustvarjalnosti se ukvarjajo predvsem psihologi, preučevanje ustvarjalnosti 
pa zanima tudi druge strokovnjake (Jurman 2004). S področjem preučevanja 
ustvarjalnosti tako lahko povežemo tudi delo učitelja kot pedagoškega strokovnjaka. V 
tem okviru mora učitelj biti sposoben predvsem presojanja posameznikove 
ustvarjalnosti. Presojanje ustvarjalnosti pa ne vključuje testov ustvarjalnosti. Pri 
presojanju ustvarjalnosti učencev želimo izpostaviti presojo učiteljev kot t. i. 
ocenjevalcev. Uporaba testov merjenja ustvarjalnosti pa ni naloga učiteljev, saj za to 
tudi niso ustrezno strokovno usposobljeni, in tudi ni razloga, da bi morali biti. Kot 
pedagoški delavci, ki so v vsakodnevnem stiku z učenci, pa morajo, če želijo slediti 
sodobnim smernicam pouka in spodbujanja ustvarjalnosti, biti sposobni presojati 
ustvarjalnost svojih učencev. 
 
Presojanje oziroma neposredno ocenjevanje posameznikove ustvarjalnosti Jurman 
(2004) prav tako uvršča med načine merjenja ustvarjalnosti, pri čemer gre za 
oblikovanje splošnih ocen, ne pa za natančno merjenje. Takšno merjenje ustvarjalnosti 
se nanaša predvsem na šolske situacije (prav tam). 
 
Podobno mnenje o presojanju ustvarjalnosti zasledimo pri Pečjaku (1987), ki prav tako 
govori o ocenjevanju ustvarjalnosti. Pri tem gre za dokaj subjektivno oceno 
ustvarjalnosti posameznika, ki jo dobimo s pomočjo ljudi, ki tega posameznika poznajo, 
to so lahko učitelji, starši, sošolci (prav tam). Prednost tega načina pridobivanja 
podatkov Pečjak (prav tam) vidi v naravni situaciji. Opozori nas tudi, da je vsako 
ocenjevanje lahko podvrženo subjektivnim vplivom, pri čemer je najpomembnejši halo 
učinek, splošna sodba, ki največkrat pod vplivom čustev obarva vse splošne sodbe o 
določeni osebi. Grozi pa tudi nevarnost logične napake, do katere pride, če ocenjevalec 
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oz. presojevalec, torej učitelj, ne pozna predmeta merjenja dovolj dobro (prav tam). 
Pečjak (prav tam) izpostavi, da učitelji največkrat zamenjujejo ustvarjalnost z 
inteligentnostjo. Inteligentnost je pogosto opredeljena kot sposobnost reševanja 
problemov, sposobnost abstraktnega mišljenja, iznajdljivost v novih situacijah, bistveno 
pa je, da ob tem ni nujno prisotna izvirnost in prožnost mišljenja (prav tam). Enačenje 
ustvarjalnosti in splošne inteligentnosti lahko pripišemo tudi Spearmanu (po Pečjak 
1975, 1987, 2006). Trdil je (prav tam), da je ustvarjalnost zajeta v njegovem splošnem 
G-faktorju sposobnosti, inteligentnost pa je po njegovem glavni dejavnik ustvarjanja. 
Na prvi pogled zabrisana meja med ustvarjalnostjo in inteligentnostjo v strokovni 
literaturi je lahko le razlog več za napake učiteljev, predvsem tistih, ki morda zaradi 
lastnih prepričanj največji pomen pripisujejo logičnemu, kritičnemu, abstraktnemu, 
objektivnemu razmišljanju. Cattell (po Pečjak 2006) razmejitev med ustvarjalnostjo in 
inteligentnostjo postavlja s teorijo o fluidni in kristalizirani inteligentnosti. Na 
ustvarjalnost vpliva predvsem fluidna, kaže pa se v odkrivanju novih zvez, neodvisnih 
od izkušenj, kristalizirana pa odvisnih od izkušenj (prav tam). Poudariti pa je treba, da 
so nekateri avtorji s korelacijami med ustvarjalnostjo in inteligentnostjo ugotovili nizko 
ali celo negativno korelacijo med njima (Pečjak 2006). Višja korelacija se pojavlja le na 
nižjih stopnjah, kar pomeni, da imajo manj inteligentni ljudje manj možnosti za 
ustvarjalne dosežke (Marentič Požarnik 2000). S pedagoškega vidika pa so zanimive in 
pomembne različne kombinacije v ravneh inteligentnosti in ustvarjalnosti, ki vplivajo na 
razlike med učenci (Getzels in Jackson, po Marentič Požarnik 2000): 
- zelo ustvarjalni in visoko inteligentni: za to skupino ne moremo oblikovati 
enotnih značilnosti, saj je odvisno od količine kontrole, ki jo potrebujejo, in 
količine svobode, ki si jo vzamejo, koliko bodo svojo ustvarjalnost izrazili (vsi 
ne izkazujejo enake količine ustvarjalnosti); 
- zelo ustvarjalni in nižje inteligentni ne prenašajo pritiska in prevelikega stresa in 
so običajno v konfliktu s šolo in sami s seboj; 
- manj ustvarjalni in visoko inteligentni imajo običajno radi učenje, se veliko 
učijo, sledijo navodilom; 
- nizko ustvarjalni in nizko inteligentni se s težavo prilagajajo na šolsko okolje in 
nalogam, ki jim niso kos. 
 
Ocene ustvarjalnosti so odvisne tudi od osebnosti ocenjevalca, saj neustvarjalni 
ocenjevalec navadno daje prenizke ocene (Amabile, po Pečjak 1987). Vpliv na presojo 
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ima tudi situacija, v kateri se posameznik nahaja oziroma stopnja ustvarjalne klime v 
šolskem razredu (Pečjak 1987). Neustvarjalne osebnosti učitelja ne bi bilo treba 
obravnavati popolnoma negativno, če bi bilo mogoče, da bi se tudi takšen učitelj, kot 
pedagoški strokovnjak in morda tudi pod vplivom ustvarjalnih kolegov, zavedal pomena 
ustvarjalnosti in ravno v svoji pomanjkljivosti našel motivacijo za poglobljeno 
pridobivanje znanja s tega področja. Tako bi lahko zmanjšal tudi možnost za pojav 
zgoraj omenjenih napak. Realno gledano, je verjetno malo kdo v oceni samega sebe 
pripravljen sprejeti, da ni ustvarjalen. Zato je toliko bolj pomembno, da učitelji 
pridobijo dovolj znanja o značilnostih ustvarjalnih učencev in pomenu ustvarjalnosti še 
v času študija. Na tej osnovi bodo potem lahko iskali načine, kako ustvarjalnost učencev 
spodbujati in razvijati. 
 
Veljavno, zanesljivo in bolj objektivno oceno ustvarjalnosti, kot ugotavlja Pečjak 
(1987), dobimo z uporabo premišljeno oblikovane ocenjevalne lestvice, s katero se 
ugotavlja izraženost določene lastnosti opazovanca, npr. pogostost produciranja 
nenavadnih idej. Lestvica je lahko številčna, opisna ali grafična, še najbolje pa je, pravi 
Pečjak (prav tam), če je kombinacija vsaj dveh izmed naštetih. Ne glede na to, so ocene 
vedno relativne. Pri interpretaciji pa moramo upoštevati socialno okolje ocenjevanca in 
ocenjevalca oziroma referenčni okvir, npr. ustvarjalnosti učencev ne moremo presojati 
na enakem nivoju kot ustvarjalnost znanstvenikov (prav tam). Za ugotavljanje 
ustvarjalnosti svojih učencev v določenem razredu učitelj tako lahko sestavi tudi 
nestandardizirane naloge, ki pripeljejo le do notranje veljavne relativne norme, 
oblikovane na podlagi frekvence odgovorov znotraj razreda (prav tam). 
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2 VPLIVI OKOLJA NA RAZVOJ USTVARJALNOSTI 
 
Spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku lahko opišemo kot poskus vplivanja na 
posameznikovo razvijanje in izražanje ustvarjalnosti od zunaj, zato je okolju, ki je bilo v 
okviru opredeljevanja ustvarjalnosti  le omenjeno, namenjeno posebno poglavje. 
 
Nekateri raziskovalci, predvsem ameriški (po Trstenjak 1981), okolje postavljajo na 
prvo mesto pri odkrivanju strukture in dejavnikov ustvarjalnosti. Lahko rečemo, da ima 
okolje tudi v okviru namena te raziskave pomembno mesto. Seveda s tem ne mislimo, 
da sta šolsko okolje in konkretno učitelj v razredu edina zunanja dejavnika vplivanja na 
ustvarjalnost učencev. Posameznika zaznamuje tudi družinsko okolje, vseskozi pa nanj 
vpliva tudi širše družbeno okolje s svojimi značilnostmi. 
 
Vprašanja, ki jih na tem mestu zastavljamo, so, kako se ustvarjalnost sploh razvija, kako 
in v kolikšni meri lahko okolje vpliva na ustvarjalni vzgib in kakšne so značilnosti 
okolja, ki omogoča ustvarjalno mišljenje in delovanje. S stališča učiteljev so ta 
vprašanja pomembna, saj iz odgovorov nanje lahko izpeljemo smernice za spodbujanje 
ustvarjalnosti pri pouku. Einon (2002) trdi, da so malčki ustvarjalni po naravi, saj jih ne 
omejuje sposobnost za načrtovanje dejavnosti in izogibanje zunanjim motnjam, kar se 
razvije kasneje. Nasprotno pa je temeljna misel Osborna (po Trstenjak 1981), da se 
ustvarjalnosti z vajo lahko naučimo in jo z učenjem tudi izpopolnjujemo. Laično 
prepričanje, da človek ustvarjalnost že lahko nosi v sebi, imeti pa mora priložnost, da to 
tudi izrazi, lahko podpremo z zgodbo dečka iz uvodnega poglavja. Otroci, ki so dokaj 
neobremenjeni z družbenimi pravili, vsaj na videz laže izražajo potrebo po edinstvenem 
ustvarjanju, zato se zdi, da je ta potreba naravna. Mnenja strokovnjakov pa so si različna 
in ne tako preprosta. 
 
Pečjak (1987, str. 236) pravi, da »ustvarjalnosti sploh ni mogoče učiti na tak način kot 
različne šolske predmete, nanjo vplivamo predvsem z načinom dela, z osebnim zgledom 
in ustvarjalno klimo v razredu«. Torej, ustvarjalnost naj bi bilo mogoče vzpodbujati in 
razvijati z ustrezno vajo, tehnikami ustvarjalnega mišljenja in odstranjevanjem ovir, kot 
je neugodna klima, vendar pa poudarja (prav tam), da to velja predvsem za vsakdanjo 
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ustvarjalnost ljudi. Ob tem pa moramo omeniti še psihologe, ki dodajajo pomen 
človekovih potreb in potencialov. Maslow in Rogers (v Pečjak 1987) tako govorita o 
potrebi po samoaktualizaciji, ki pomeni razvijanje lastnih potencialov, njen sestavni del 
pa je tudi ustvarjanje. Za uveljavljanje potrebe po samoaktualizaciji pa morajo biti 
zadovoljene vse nižje potrebe na hierarhični lestvici (fiziološke potrebe, potrebe po 
varnosti, ljubezni ter ugledu). 
 
Psihologi, ki utemeljujejo vpliv okolja na razvoj ustvarjalnosti v smislu spodbujanja in 
razvijanja z ustrezno vajo in z ustvarjanjem ustrezne vzpodbudne klime, ugotavljajo, da 
negativno ojačevanje (npr. avtoritarni odnosi, kaznovanje) ovira ustvarjalnost (Kroflič 
1999). Pozitivno ojačevanje (pohvala, sproščeni odnosi) pa ustvarjalnost spodbuja (prav 
tam). V tem kontekstu se naša razprava sicer dotika šolskega okolja, omenimo pa, da se 
številne raziskave (Jaušovec 1987) ukvarjajo tudi z vplivom številnih družinskih 
dejavnikov. V grobem jih lahko prenesemo na šolsko okolje, saj Jaušovec (prav tam) 
tudi v okviru odnosov v družini govori o ugodnem vplivu klime, kjer otrok lahko 
svobodno, enakopravno in odgovorno deluje. 
 
Trstenjak (1981) opozori še na zapostavljenost analize družbe in njenega vpliva na 
razvoj ustvarjalnosti.  
 
Iz opisanega torej razberemo, da pomembne vplive okolja razdelimo na širše družbeno 
okolje, družino in šolo. Vsi ti dejavniki so na nek način povezani, saj noben vpliv ne 
deluje izolirano. Npr. družba vpliva na posameznika tudi prek družine z značilnimi 
vzgojnimi stili (Šebart 1990), povezavo s šolo kot institucijo pa pojasnjuje Dürkheim 
(po Kovač Šebart 2002, str. 206), ki trdi, da »družba lahko živi le v primeru, če obstaja 
dovolj velika homogenost med njenimi člani: edukacija krepi in ohranja to homogenost 
tako, da vsadi v otrokovo dušo v bistvu podobne lastnosti, ki jih terja kolektivno 
življenje«. Razlaga povezave je sicer sociološka, a za nas pomembna z vidika 
medsebojnih odnosov, ki se oblikujejo tudi skozi vzgojne stile in pomembno določajo 









Trstenjak (1981) v prvi vrsti izpostavi usodnost pritiska, ki ga družba izvaja na 
posameznika v njegovem mišljenju in odločitvah, naj ravna po pričakovanjih, 
konformno. To v posamezniku izzove motive, kot so pozitiven odziv v skupini, v kateri 
deluje, izogibanje nevšečnostim ipd., miselna prožnost se zmanjša, iskanje nove, izvirne 
rešitve pa postane manj pomembno (prav tam). Za ustvarjalno mišljenje, odpiranje in 
reševanje novih problemov, pravi Trstenjak (prav tam), se moramo najprej otresti 
pritiska ustaljenih in stereotipnih zaznav. Pomembno pa je tudi dejstvo, da je mogoče 
najti vzporednice med konformno oziroma nekonformno osebnostjo in neustvarjalnimi 
oziroma ustvarjalnimi posamezniki (prav tam). V tem kontekstu je Crutchfield (po 
Trstenjak 1981) na podlagi svojih raziskav prišel do sklepa, da je ustvarjalno delo 
neizogibno povezano s socialnimi zahtevami in normami, v okviru katerih se odvija. 
Skupina ima tako lahko na posameznika ugoden ali neugoden vpliv. Socialne odnose v 
skupini in vpliv na posameznika pojasnjujeta Bečaj (1998) in Tomić (1997), kar 
natančneje pojasnjujemo v poglavju »Spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku«. 
 
Vrednote in stališča širše družbe, ki se vnašajo v šolski razred, v kontekstu socialnih 
zavor ustvarjalnosti razčlenjuje tudi Cropley (v Kroflič 1999): 
- poudarjanje storilnostne naravnanosti v sodobni družbi, ki temelji na 
poudarjanju natančnega predhodnega načrtovanja, izogibanju nepredvidenim 
težavam in enoznačni pravilnosti odgovorov; 
- nezaželeno zastavljanje vprašanj za zadovoljevanje radovednosti, ki posega iz 
predvidenega okvira; 
- pritisk konformizma, ki se kaže v težnji po enačenju s sovrstniki, kar ustvarja 
strah pred zasmehovanjem zaradi izražanja drugačnih zamisli; 
- strogo določene spolne vloge, ki zahtevajo delovanje, konformno s stereotipi 
določenega spola; 
- splošna družbena tendenca enačenja drugačnosti z abnormalnostjo, ki lahko 
prizadene predvsem visoko ustvarjalne otroke, katerih potrebe niso zadovoljene 
zaradi neustreznega odnosa okolja; 
- strogo razlikovanje dela in igre kot sproščujoče dejavnosti. 
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Širši vidik, ki ga predstavi Pečjak (1987) pa nas opomni, da imata vpliv na ustvarjalnost 
ljudi tudi značilnost zgodovinskega obdobja in režim, v katerem ljudje živijo. Na tem 
mestu je dovolj, če vemo, da je ustvarjalnost ljudi, kot pojasnjuje Pečjak (prav tam), 
odvisna od družbenega smisla za novosti, ali družba novost označuje kot potencialno 
nevarnost, od njene strpnosti do čudnih in nenavadnih zamisli. Takšen negativen vpliv 
na ustvarjalnost ima totalitarni režim (prav tam). Že v uvodu smo zapisali, da današnja 
informacijska družba ustvarjalnost zahteva. Problem pa nastaja pri namenjanju 
ustreznih spodbud posameznikom, ki potrebujejo več pomoči pri sledenju hitrim 
spremembam v svetu in so manj sposobni spremembe tudi predvidevati ali jih sami 
ustvarjati. Če se nam zdi, da so v totalitarizmu v težjem položaju ustvarjalci, ki morajo 
brzdati svojo potrebo po izražanju, bi se zdaj lahko zgodilo, da bi zapostavili 
povprečnega posameznika, ki ni visoko ustvarjalen (prav tam). Hkrati pa, glede na 
zgoraj navedene socialne zavore ustvarjalnosti, ki jih lahko prepoznamo tudi v današnji 
družbi, lahko rečemo, da sama zahteva informacijske družbe po ustvarjalnem 
posamezniku na deklarativni ravni ne zagotavlja, da bi bila njegova ustvarjalnost v 




Danes šola v Sloveniji ni zaprta institucija. Poudarek daje povezovanju s širšim 
družbenim okoljem, npr. lokalno skupnostjo, in tudi na povezovanje s starši, torej 
družino (Zakon o OŠ 2006, 31.člen). Za nas je na tem mestu pomembno, da vemo, kako 
družina vpliva na otrokovo ustvarjalnost. Družina je, kot pojasnjuje Makarovič (2003), 
osnovna celica družbe, ki otroka zaznamuje veliko pred vstopom v šolo in ne glede na 
količino časa, ki ga danes otroci preživijo v šoli, šola ne more vplivati na otroka mimo 
družine, v katero se otrok vsakodnevno vrača. 
 
Različne raziskave se ukvarjajo z dejavniki, kot so npr. socialno ekonomski položaj 
družine, število sorojencev, poklic staršev, vzgojni stil, odnos staršev do otrok 
(Jaušovec 1987). Omenili smo že, da ima ugoden vpliv na otrokovo ustvarjalnost 
družinska klima, ki dopušča svobodno, odgovorno in enakopravno delovanje otroka, 
seveda prilagojeno njegovim sposobnostim, kar po različnih avtorjih povzema Jaušovec 
(prav tam). Ugodne družinske odnose pri tem določajo (prav tam): 
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- občutek varnosti staršev, zadovoljnost z lastnim družbenim statusom in 
svobodno izražanje čustev v družini; 
- intelektualna in socialna neodvisnost staršev; 
- zaupanje staršev v otrokove sposobnosti, pričakovanje otrokove uspešnosti, brez 
velikega nadzora, številnih prepovedi in zaščitniškega odnosa staršev. 
 
K ugodnim družinskim odnosom lahko štejemo tudi vzgojo, ki otroka postavlja v 
aktivno vlogo, mu omogoča, da oblikuje in ohranja lastno identiteto in kritično sprejema 
mnenja drugih (Žagar 1980b). Takšna vzgoja, pravi Žagar (prav tam), ugodno vpliva na 
razvoj otrokovih divergentnih sposobnosti. 
 
S sociološkega vidika, kot smo deloma že omenili, Makarovič (2003) v tem okviru 
govori o družini kot osnovni celici družbe, ki najusodneje določa uresničitev 
posameznikovih dispozicij. Pri tem izpostavi (prav tam) družbeni in materialni položaj 
družine, zahteve in vrednote staršev, pozornost, ki jo starši namenjajo otrokom. 
Ugotavlja (prav tam), da so otroci, tudi pri razvoju ustvarjalnosti, priviligirani ali 
prikrajšani že ob rojstvu, glede na družbeni položaj njihove družine. Na podlagi 
raziskave o družinskem poreklu znanih ustvarjalcev pa dodaja še (prav tam), da imajo 
prednost pri razvoju ustvarjalnosti tudi prvorojenci in otroci iz manjših družin, ne glede 
na družbeni položaj družine. Pri tem glavno vlogo verjetno igra količina pozornosti, ki 
so je deležni s strani staršev (prav tam). 
 
Makarovičevo (prav tam) razmišljanje o možnostih, ki jih ponuja družinsko okolje, 
lahko navežemo na raziskave o vplivu socialnoekonomskega statusa družine na 
ustvarjalnost. Žagar (1980b) na podlagi različnih raziskav ugotavlja, da 
socialnoekonomski status družine nedvomno vpliva na diferenciacijo otrok glede na 
njihove intelektualne sposobnosti oziroma konvergentne sposobnosti. Socialno 
ekonomski status družine so avtorji omenjenih raziskav določali na podlagi izobrazbe in 
poklica staršev (prav tam). Otroci iz višjega socialnoekonomskega statusa dosegajo 
boljše rezultate kot otroci iz nižjega (prav tam). Kadar pa se raziskuje vpliv 
socialnoekonomskega statusa na divergentne sposobnosti, pa rezultati, kot razlaga Žagar 
(prav tam), niso zanesljivi. Nekateri avtorji so v raziskavah uporabili enake teste 
ustvarjalnega mišljenja, a so prišli do različnih rezultatov (prav tam). Torej, nekateri 
avtorji ugotavljajo, da je povezava med socialnoekonomskim statusom družine in 
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divergentnimi sposobnostmi statistično pomembna, drugi pa ugotavljajo le šibko 
povezavo (prav tam). To nakazuje, pravi Žagar (1980b), da na razlike v divergentnih 
sposobnostih otrok vplivajo še drugi dejavniki. Izpostavi dejavnike, ki so v različnih 
družbenih okoljih različni, to pa so predvsem vzgoja v družini, spodbude v šoli in 




Vpliv šole na posameznikovo ustvarjalnost lahko razdelimo na več nivojev, na kar nas 
opomni predvsem Pečjak (1987). Na eni strani mesto ustvarjalnosti v šoli določajo 
pomembne značilnosti in naloge šole kot institucije. Pri tem gre za delovanje šole v 
skladu z družbenimi zahtevami, ki ga, lahko rečemo, predpisujejo zakoni in predpisi ter 
določene vrednote v družbi. Pomembna je tudi vizija šole oziroma kakšno mesto je 
ustvarjalnosti v tej viziji določeno. Gre za to, ali je šola kot celota usmerjena k 
spodbujanju ustvarjalnosti, ali je ustvarjalnost v viziji šole zapisan cilj. S tem je podpora 
ustvarjalnosti in skrb zanjo jasno izražena tudi s strani ravnatelja in ni prepuščena le 
posameznim učiteljem. Na drugi strani pa mesto ustvarjalnosti v šoli določajo prav 
učitelji kot posamezniki s svojimi osebnostnimi značilnostmi, prepričanji, ki na učence 
vplivajo z ustvarjanjem vrste medosebnih odnosov pri poučevanju. Ko govorimo o 
vplivu šole na spodbujanje ustvarjalnosti, v bistvu že razmišljamo o temeljih, ki so 
potrebni za konkretno, v spodbujanje ustvarjalnosti usmerjeno delovanje pri pouku. 
Šolo tu izpostavljamo kot enega izmed dejavnikov, ki vplivajo na posameznikovo 
ustvarjalnost. Večplasten vpliv šole kot institucije in delovanje posameznikov v njej pa 
podrobneje predstavljamo v nadaljevanju. 
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3 MESTO USTVARJALNOSTI V ŠOLI 
 
Pri umeščanju ustvarjalnosti v šolski prostor se največkrat srečamo s kritikami šole, ki 
posamezniku ne dopušča izražanja svoje osebnosti, interesov, idej, … Vkoreninjeno 
prepričanje, ki ga predstavi Pečjak (1987), da je glavna naloga šole prenašanje znanja, s 
čimer v učencih ustvarja šablone in fiksacije, posledica tega pa je upad ustvarjalnosti, ni 
več v koraku s časom, kljub vsemu pa še ni povsem pozabljeno. Tudi v novejši literaturi 
zasledimo predstavo o sodobni šoli kot množični instituciji, v kateri vlada logika 
prilagajanja posameznika povprečju ter birokratski sistem avtoritativnega posredovanja 
znanja (Makarovič 2003). To pomeni, da ima usvojeno znanje odločilni pomen pri 
zasedanju družbenih položajev (prav tam). Makarovič (prav tam) pojasnjuje, da šola 
legitimira svojo funkcijo podeljevanja diplom, ki omogočajo zasedanje določenih 
družbenih položajev, s tem da posreduje določeno količino informacij, kar se izraža v 
šolskih ocenah in stopnji izobrazbe. Ustvarjalnost, ki je individualna, pa je teže 
količinsko izraziti in meriti, zato v sodobni šoli nima pravega mesta (prav tam). 
Prihodnost, opozarja Bečaj (1998), pa vendar zahteva ustvarjalnost kot stil vedenja. To 
razlaga kot sposobnost prilagajanja vedno novim spremembam, sposobnost iskanja 
ustreznih informacij in pridobivanja novih spretnosti ter sposobnost in pripravljenost za 
vseživljenjsko učenje (prav tam). S tem se težišče odmika stran od faktografskega 
znanja in se ga postavlja na kakovost učnega procesa, ki bo pripeljal do želenega znanja 
in spretnosti (prav tam).  
 
Odmik od šole, ki posamezniku ne dopušča uveljavljanja svoje individualnosti, so v 
času priprave prenove osnovne šole v Sloveniji najbolj izrecno zahtevale Perspektive 
razvoja osnovne šole v Republiki Sloveniji iz leta 1992 (po Kovač Šebart 2002). Te so 
za temeljni cilj prenovljene osnovne šole, med drugim, postavile omogočanje 
osebnostnega razvoja posameznika in usposabljanje otroka za avtonomno usklajevanje 
svojih potreb s potrebami družbe (prav tam). Tudi »Perspektive« so bile deležne 
številnih kritik, med drugim tudi zapostavljanja pomembnosti usvajanja znanja, vendar 
pa ne moremo zanikati vpliva na kasnejši nastanek Bele knjige (po Kovač Šebart 2002). 
Bela knjiga (prav tam) pa med cilji izpostavi tudi skrb za poln razvoj posameznikove 
osebnosti z iskanjem ravnotežja med spoznavnim, čustvenim in socialnim razvojem, 
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spodbujanje umetniškega doživljanja in izražanja, omogočanje neodvisnega, 
ustvarjalnega soočanja z družbenim in naravnim okoljem s posredovanjem temeljnih 
znanj in tudi skrb za nadarjene učence ter druge učence s posebnimi potrebami. Tudi v 
Beli knjigi iz leta 2011 med drugim zasledimo poudarke na zagotavljanju spodbud za 
optimalni razvoj posameznika, na zagotavljanju spodbud za doseganje odličnosti 
nadarjenih posameznikov na različnih področjih (tudi ustvarjalnem), na zagotavljanju 
kakovostne splošne izobrazbe. Kakovost znanja pa (poleg načrtovanja, posredovanja in 
ocenjevanja znanja na različnih taksonomskih ravneh, posvečanja pozornosti tako 
procesu kot rezultatu, razvijanju učnih navad in različnih spretnosti) vključuje tudi 
posvečanje pozornosti ustvarjalnosti (Bela knjiga 2011). 
 
Udejanjanje ciljev prenove pa ni tako preprosto in neproblematično. Marentič Požarnik 
(2004) poudarja, da se nujne spremembe v smeri doseganja kakovostnega, prožnega 
znanja in zahtevnejših učnih ciljev, kot je razvijanje kritične presoje, dogajajo počasi in 
postopno. Doseganje dogovorjenih ciljev pouka je odvisno predvsem od poklicne 
zavzetosti učiteljev, ki morajo biti pripravljeni na tveganja in negotovosti, ki jih 
prinašajo spremembe. S tem je tesno povezana učiteljeva poklicna avtonomija, ki 
pomembno vpliva na doseganje zastavljenih učnih ciljev (Firestone, Pennell po 
Marentič Požarnik 2004). Marentič Požarnik (prav tam) postavlja tezo, da je za uspešno 
uveljavljane inovacij v šolstvu bistveno, kako te spremembe, njihov namen in svojo 
vlogo v njih doživljajo učitelji. Na tej tezi temelji evalvacijska študija, s katero med 
drugim ugotavljajo (Marentič Požarnik idr. 2005), da med učitelji prevladuje mnenje, da 
prenova ni povečala njihove avtonomije. Mnogi pa se čutijo tudi omejeni z raznimi 
normativnimi akti (prav tam). Le četrtina učiteljev avtonomijo pojmuje bolj 
diferencirano, tako da jo povezujejo z osebnostno rastjo, stalnim strokovnim 
izpopolnjevanjem, timskim sodelovanjem, upoštevanjem učencev in staršev, torej da jo 
povezuje s pojmom razširjenega profesionalizma, ki je ključen za uresničitev zahtevnih 
in bistvenih ciljev prenove (prav tam). Na tej osnovi se lahko navežemo na spodbujanje 
ustvarjalnosti pri pouku. Rezultati omenjene študije (prav tam) nas napeljejo na 
razmišljanje, da učitelji niso popolnoma sprejeli sprememb, ki jih je prinesla prenova. 
Ker pa tudi zahteva po omogočanju ustvarjalnega razvoja učencev (ZOFVI 2007, 2. 
člen) vnaša spremembo med cilje vzgoje in izobraževanja, se sprašujemo, ali je 
spodbujanje ustvarjalnosti učencev pri pouku resnično našlo tako pomembno mesto, kot 
je o tem govora na deklarativni ravni. 
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Delovanje učiteljev in tudi učencev, kot razlaga Bečaj (1998), ni odvisno samo od 
njihove motiviranosti za ustvarjalno dejavnost in racionalne odločitve za ali proti, 
ampak v veliki meri tudi od neformalnih pravil in možnosti, ki jih ponuja sama ustanova 
s svojo kulturo. Lahko rečemo, da možnosti predpisuje tudi že omenjena vizija šole, v 
kateri bi spodbujanje ustvarjalnosti moralo biti zapisano kot cilj. Torej, že sama 
ustanova z določeno kulturo vpliva na učiteljevo doživljanje in razumevanje šolskega 
okolja ter njegov izbor strategij poučevanja (Tanzer, po Bečaj 1998). 
 
Pri povezovanju znanja in ustvarjalnosti pa je zmotno misliti, da usvajanje znanja nima 
nobenega pozitivnega odnosa z ustvarjalnostjo. Tudi znanje, ki omogoča širok pogled, 
obravnavanje problemov z različnih vidikov, pomeni možnost za ustvarjalnost in jo 
spodbuja predvsem takrat, ko ni popolnoma specializirano, je bolj laično in s tem ne 
ustvarja občutka vsevednosti (Makarovič 2003). Odnos med izkušnjo (znanjem) in 
izvirnostjo (ustvarjalnostjo) pojasnjuje Trstenjak (1981, str. 52) z obrnjeno U-krivuljo 
(glej Sliko 1), ki nam pove, da je človekova ustvarjalnost največja ob srednji 
izkušenosti. Preveč izkušenj namreč lahko povzroči fiksacije mišljenja. 
 
 
Slika 1: Odnos med stopnjo izkušenj in izvirnostjo 
Vir: Trstenjak, A. (1981). Psihologija ustvarjalnosti. Ljubljana: Slovenska Matica. 
 
Pečjak (1987) temu dodaja, da obrnjena U-krivulja velja bolj za običajne ustvarjalce. 
Skrivnost velikih ustvarjalcev naj bi bila prav v tem, da so sposobni usvojiti ogromno 
znanja in izkušenj, ne da bi jih to omejevalo pri ustvarjanju (prav tam). 
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Kovač Šebart (2002, str. 40) ugotavlja, da je znanje pogoj kritičnosti in ustvarjalnosti, 
pri čemer se sklicuje tudi na Levi-Straussa, ki pravi: »Vselej ustvarjamo le na podlagi 
nečesa, kar potemtakem moramo temeljito poznati, pa čeprav zato, da mu lahko 
nasprotujemo ali ga presežemo.« Torej, kot pravi Woolfolk (2002), znanje, ki ga 
posameznik prinese v učno situacijo, je tisto, ki tudi usmerja novo učenje. Zato naša 
zahteva po spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku ne pomeni, da lahko odstopimo od 
zahteve po znanju, pri čemer pa ne gre le za količino osvojenih informacij, temveč 
predvsem za razumevanje. Če se opremo na delitev znanja po Marentič Požarnik 
(2000), lahko rečemo, da ni dovolj vedeti, da... (deklarativno znanje), temveč tudi kako 
(proceduralno znanje), kdaj in pod katerimi pogoji (strateško in metakognitivno znanje) 
in čemu. S tem v ospredje postavimo kognitivni pogled, ki učenje obravnava kot 
»aktivni proces, v katerem učenci iščejo nove informacije za reševanje problemov in 
reorganizirajo to, kar že vedo, da bi dosegli nov vpogled in ne le sprejemali znanje« 
(Woolfolk 2002, str. 193). 
 
3.1 SPODBUJANJE USTVARJALNOSTI PRI POUKU 
 
Vloga obeh akterjev pouka, učitelja in učenca, se je skozi zgodovino spreminjala. Njun 
odnos, oblikovan glede na pojmovanje njunih vlog, pa predstavlja pomemben dejavnik, 
ki vpliva na spodbujanje ali zaviranje  ustvarjalnega mišljenja. Danes govorimo, da naj 
bi se od učenca pri pouku zahtevalo aktivno sodelovanje, s katerim prevzema svoj del 
odgovornosti za svoje izobraževanje. Vendar pa ima velik del odgovornosti pri pouku 
tudi učitelj, saj on predstavlja avtoriteto, ki s svojim ravnanjem in odločitvami vodi in 
usmerja učence. Učitelj s svojimi zahtevami med drugim določa, kakšno vrsto znanja 
morajo učenci usvojiti in kolikšno pomembnost bo pripisal spodbujanju ustvarjalnosti. 
Za spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku obstajajo številni vzvodi, ki jih učitelj lahko 
zavestno vnaša v pouk, tudi če mu lastne ustvarjalnosti primanjkuje. Pomembno je 
predvsem, da temu elementu pouka pripiše smisel in se na tem področju ustrezno 
strokovno izpopolnjuje. 
 
Ne glede na odgovornost, ki jo učitelju želimo pripisati za vodenje in usmerjanje 
učencev, pa moramo biti previdni, ko govorimo o motivaciji učencev, ki se nam zdi 
pomembna tudi pri ustvarjalnem delu. Rupnik Vec (2004) opozarja, da učitelj za 
reakcije učencev ni neposredno odgovoren, saj s svojim ravnanjem lahko le povečuje 
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verjetnost, da se bodo učenci odzvali v skladu z njegovo željo, ne more pa odziva 
neposredno izzvati. Pojasnjuje (prav tam), da je motivacijska dejavnost notranji proces, 
ki temelji na posameznikovih potrebah, željah, prepričanjih in je v skladu z njegovimi 
cilji in vrednotami. Zato lahko ne glede na dejavnost učitelja, določeno število učencev 
vedno ostane nemotiviranih, v našem primeru za ustvarjalno dejavnost, ker so v tistem 
trenutku bolj motivirani za kaj drugega (prav tam). 
 
V šolskem prostoru kot socialnem okolju moramo biti pozorni na delovanje skupine 
znotraj njega, če želimo spodbujati ustvarjalnost. Ne glede na učno obliko, v kateri se 
izvaja učni proces, naj bo frontalna, skupinska, dvojice ali individualna oblika (delitev 
učnih oblik po Tomić 1997), poteka interakcija med akterji učnega procesa, ki lahko 
vpliva pozitivno ali negativno. Še posebno previdni pa moramo biti pri izvajanju 
ustvarjalnega skupinskega dela, kjer je glavni namen produciranje idej z medsebojnim 
asociativnim spodbujanjem (Tomić 1997). 
 
Spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku se torej odvija v socialnem okolju, kar pomeni, da 
imajo odnosi med ljudmi bistven pomen. V socialnem okolju, kot pravi Bečaj (1998), se 
ustvarjalni posameznik, ki ne razmišlja v skladu s prevladujočim načinom razmišljanja 
in ravnanja, izpostavlja in tvega, da bo naletel na neodobravanje, zavist, zavrnitev, 
posmeh. Torej, spodbujanje ustvarjalnosti in ustvarjalne rešitve so mogoče predvsem v 
okolju, ki podpira posameznikovo izpostavljanje in tveganje, kar hkrati pomeni, da 
okolje sprejema tudi napake in zmote (prav tam). To povezuje s sklopom potreb po 
sprejetosti, kamor po Maslowu (Bečaj 1998) uvrščamo potrebe po naklonjenosti, 
ljubezni, pripadanju. Kadar izražanje drugačnih mnenj in razmišljanj, postavljanje 
vprašanj ni pozitivno sprejeto, se učenci temu prilagodijo tako, da se ne izpostavljajo in 
s tem ne tvegajo izgube naklonjenosti socialne skupine, kar na spodbujanje 
ustvarjalnosti ne deluje pozitivno (prav tam). Drugo skrajnost, dodaja Bečaj (1998), pa 
predstavlja preveliko poudarjanje spontanosti brez omejevanja svobode. To prav tako ne 
deluje ugodno na ustvarjalnost, saj dogodki postanejo odvisni od trenutnih, 
nepredvidljivih odločitev posameznikov, socialno okolje pa s tem ne zadovolji potrebe 
po varnosti (prav tam). V skladu s tem lahko izpostavimo, da tudi ko govorimo o 
spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku, formalnih pravil ne smemo obravnavati le kot 
negativne omejitve delovanja v šoli. 
 
- 30 - 
 
3.1.1 VLOGA UČITELJA IN UČENCA PRI POUKU, USMERJENEM V 
SPODBUJANJE USTVARJALNOSTI 
 
Mnenja smo, da je dober učitelj sposoben prepoznati nadpovprečno ustvarjalne učence, 
ustrezno spodbuditi njihovo motiviranost za ustvarjalno dejavnost in razumeti njihovo 
»posebnost«, vendar hkrati spodbujati ustvarjalnost vseh v šolskem razredu. V tem 
kontekstu se spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku ne posvečamo le v smislu »Koncepta 
odkrivanja in dela z nadarjenimi učenci v devetletni osnovni šoli« (Koncept - 
Odkrivanje in delo… 1999), ki posebej obravnava otroke, ki so v času šolanja pokazali 
visoke dosežke ali potenciale na intelektualnem, ustvarjalnem, specifično akademskem, 
vodstvenem ali umetniškem področju in za katere se organizira različne oblike dela z 
njimi tudi izven rednih šolskih ur. Za nas je prepoznavanje lastnosti ustvarjalnih oseb 
pomembno predvsem za lažje zadovoljevanje potreb oziroma razvijanje ustvarjalnosti 
vseh učencev pri pouku. Pri tem se lahko sklicujemo tudi na Bečaja (1998), ki pravi, da 
so oblike dela z nadarjenimi učenci v šoli sicer koristne, vendar šolskega okolja ne 
spreminjajo v smeri dviga ustvarjalnosti celotne populacije. Pri tem pa opozarja (prav 
tam), da je za učinkovitost družbe v prihodnosti pomembna večja ustvarjalnost celotne 
populacije, ne le izbranih posameznikov. 
 
V preteklosti je bilo delo učitelja časovno zelo natančno določeno in za njegovo sprotno 
ustvarjalno delo v razredu ni bilo prostora. V 19. stoletju je v Franciji mehanicističen 
pouk izgledal približno takole: 8.45-vstop učiteljev, 8.52-poziv učiteljev, 8.56-vstop 
učencev in molitev, 9.00-razporeditev po klopeh, 9.04-prva tablica za pisanje, 9.08-
konec nareka, 9.12-druga tablica za pisanje, itd. (Bizjak 1997). Bizjak (prav tam) 
ugotavlja, da je bila s tem res dosežena disciplina in učiteljeva avtoriteta, vendar pa tako 
ni mogla biti vzpostavljena globlja povezava s predmetom in smisel pouka je bil 
razvrednoten. Cropley (v Kroflič 1999) poudarja, da morajo biti v vzgojno-
izobraževalni proces v interakciji vključene tri prvine ustvarjalnosti (intelektualna, 
motivacijska, emocionalna), če želimo imeti ustvarjalno misleče otroke in ustvarjalne 
dosežke. To pa v mehanicističnem pouku ni upoštevano. 
 
Časi strogega sledenja pravilom so minili in danes je učiteljem dana možnost 
avtonomne izbire poti za doseganje ciljev izobraževanja in standardov znanja, kar je 
dobra osnova za izbiro oblik dela, ki spodbujajo ustvarjalnost. Glede na to, kar smo o 
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problemu učiteljeve avtonomije in njenih omejitvah spregovorili že pri umeščanju 
ustvarjalnosti v šolsko okolje (glej poglavje »Mesto ustvarjalnosti v šoli«), pa od 
učitelja ne moremo samoumevno, na podlagi deklariranih zahtev, pričakovati 
ustvarjalnega dela, s katerim bi spodbujal učence. Tudi ni zagotovila, da bodo učitelji za 
morebitne spremembe svojega dela dovolj motivirani. Prav tako pa ne moremo z 
gotovostjo trditi, da se bodo iztrgali morebitnim zakoreninjenim prepričanjem o 
bistvenem pomenu usvajanja natančno preverljivega znanja ali da sebe ne bodo 
postavljali v položaj t. i. vsevednega učitelja, itd. Torrance (v Pečjak 1987) pravi, da 
imajo mnogi učitelji tako ukoreninjena stališča, da zato niso pripravljeni spremeniti 
načina svojega dela. Žagar (1984) predstavi raziskave, ki ugotavljajo, da na učiteljevo 
vedenje v razredu pomembno vplivajo njegova pedagoška stališča. Pedagoška stališča 
učitelje razdelijo na bolj avtokratične in bolj demokratične, kar vpliva na njihov način 
vodenja učencev (prav tam). Prvi vodijo bolj direktivno, drugi bolj indirektivno. Glede 
na to se učitelji razlikujejo tudi pri zagotavljanju ugodnih pogojev za spodbujanje 
ustvarjalnih sposobnosti učencev pri pouku, pri čemer se Žagarju (prav tam) zdi 
nepogrešljiv indirektivni in demokratični način vodenja. Pri tem načinu vodenja je 
učitelj (Flanders, po Žagar 1984) bolj zainteresiran za svoje delo, bolj previden pri 
sodbah o učencih, bolj upošteva mnenja in predloge učencev, učencem zastavlja bolj 
odprta vprašanja, je bolj fleksibilen. Vpliv njegovega vedenja pa se kaže tudi na 
učencih, ki pri pouku več sprašujejo, so bolj samostojni pri delu, bolj samozavestno 
izražajo svoja mnenja, imajo bolj pozitiven odnos do šole in šolskega dela (prav tam). 
Ob tem pa Žagar (1984) dodaja, da direktivnega vodenja ne moremo povsem 
zapostaviti. Pojasnjuje (prav tam), da je direktivno vodenje pozitivno, ko gre za 
spoznavanje vzročno-posledičnih odnosov ali učenje konkretne snovi, ki jo morajo 
učenci bolj ali manj obnavljati. Ključen pri obeh načinih vodenja pa je učiteljev odnos 
do učencev, ki predvsem ne sme biti hladen, distanciran in ponižujoč (prav tam). 
 
Takšna učiteljeva stališča, ki na ustvarjalnost učencev ne vplivajo ugodno, pa lahko 
kažejo tudi na pomanjkanje ustvarjalnosti pri njem samem. Bizjak (1997) poudari, da 
mora biti vsak vzgojitelj, učitelj do neke mere ustvarjalen, sicer ne more dobro 
opravljati svojega poklica. Povedano drugače (Bizjak 1996), uvajanje novih pedagoških 
načinov, ki spodbujajo učenčevo ustvarjalnost, zahteva ustvarjalnega učitelja. Z 
empiričnimi rezultati Amabilejeve (po Pečjak 1987) je ugotovljeno, da bolj ustvarjalen 
učitelj vpliva na večjo ustvarjalnost učencev.  
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Sistem dela iz preteklosti, kot smo ga opisali, učencu ni dopuščal izražanja samega 
sebe, saj bi s tem v pouk vnesli določeno mero nepredvidljivosti, spontanosti, ki pri 
mehaničnem izvajanju predpisanih nalog nima mesta. Zato sklepamo, da takšen pouk 
zavira ustvarjalno mišljenje. Danes priprava ustvarjalnega učitelja na pouk predstavlja 
le okvir njegovega dela, ko stopi v razred, pa mora večkrat tudi improvizirati. 
Improvizacijo opisuje Kroflič (1999) kot učiteljevo prilagajanje konteksta problemske 
situacije in njenega reševanja. Upoštevati mora morebitno učenčevo nepopolno 
razumevanje in z odkrivanjem novih načinov odpravljati pomanjkljivost poučevanja 
(Tolstoj, v Kroflič 1999). 
 
Ključno pri določanju učiteljeve vloge pri pouku je tudi njegovo dojemanje namena 
prenove. Povezavo med dojemanjem namena prenove in pojmovanjem učiteljeve vloge 
so ugotavljale Marentič Požarnik idr. (2005). Učitelj, ki vidi svojo vlogo v smislu 
vodnika, je pogosteje tisti, ki vidi namen prenove v spodbujanju metakognitivnih 
vidikov pouka in celostnem osebnostnem razvoju učencev (prav tam). Učitelj, ki vidi 
namen prenove predvsem v vsebinskih spremembah in drugačnem posredovanju učne 
vsebine, pa se bo pogosteje postavil v tradicionalno vlogo prenašalca znanja (prav tam). 
 
Vloga učitelja se povezuje tudi s pojmovanji poučevanja (Marentič Požarnik 1998). Ena 
izmed klasifikacij pojmovanj poučevanja je Foxova klasifikacija (v Marentič Požarnik 
1998), ki poučevanje pojmuje kot: 
- proces prenašanja že izdelanih vsebin v učencu prilagojeni obliki; 
- oblikovanje sposobnosti in spretnosti učencev; 
- vodenje učenca pri samostojnem odkrivanju poti proti ciljem, ob hkratnem 
zagotavljanju pomoči, če naleti na ovire; 
- spodbujanje razvoja učenca z zagotavljanjem primernih virov, izkušenj in 
spodbud. 
 
Fox (v Marentič Požarnik 1998) prvi dve pojmovanji označi kot preprosti, opisujeta 
neposreden odnos med učiteljevimi ukrepi in učinki. Drugi dve pa sta razviti 
pojmovanji, ki upoštevata učenca kot enakopravnega partnerja v procesu učenja, učitelj 
pa nudi pomoč pri urejanju in osmišljanju obstoječih znanj in izkušenj (prav tam). 
Vlogo učitelja, ki jo omenjena pojmovanja poučevanja določajo pa Marentič Požarnik 
(1998) opiše s pomočjo metafor. Rabo  metafor avtorica (prav tam, str. 256)  utemelji s 
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»prvino vizualnosti« in jim dodeli veliko spoznavno in sporazumevalno vrednost. Tako 
so štirim opisanim pojmovanjem poučevanja dodeljene štiri vloge učitelja (prav tam): 
- natakar, 
- kipar, 
- gorski vodnik, 
- vrtnar.  
 
Vlogo učitelja in s tem tudi učenca pri spodbujanju ustvarjalnosti lahko analiziramo še z 
vidika različnih psiholoških šol, ki jih predstavi Houtz (v Kroflič 1999). Behavioristični 
pristop učitelja postavi v vlogo inženirja, menedžerja, ki načrtuje pot, po kateri učenca 
vodi k želenemu rezultatu. Pri tem učitelj organizira dražljaje iz okolja z namenom, da 
sproži odgovore in jih ustrezno ojačuje, če je potrebno. Psihodinamični pristop 
predstavlja odnos učitelj-učenec kot odnos terapevta in klienta, kjer terapevt vodi, 
usmerja klienta, njegova vloga je direktivna. V takšno usmerjevalno vlogo učitelja v 
sodobni družbi dvomijo humanistične in sodobne kognitivne psihološke šole, kajti 
današnji posameznik potrebuje predvsem kompetentnost za samostojno delovanje in 
nadziranje, ne pa da je nadziran od zunaj. V odnosu učitelj-učenec prednostno vlogo 
dajejo učencu, učitelja pa postavljajo na mesto sodelavca v procesu učenja in razvijanja 
samousmerjevalnih in samomotivacijskih strategij. Učitelj je predstavljen kot partner, 
pomočnik v procesu učenja, ki spodbuja tudi bolj sodelovalno delo učencev, in ne kot 
kontrolor. Takšen učitelj mora istočasno biti ekspert in izurjen metodik, kar Torrance (v 
Kroflič 1999) združuje v pojmu mentor v okviru formalnega in neformalnega vzgojno-
izobraževalnega procesa. 
 
Priporočilo Houtza (v Kroflič 1999) je, da se učitelj v času študija usposablja tako za 
menedžerja, nadzornika in pomočnika v procesu učenja in poučevanja. Ob tem pa naj, 
kot poudarjajo osebnostni in humanistični psihologi, razvija tudi nekognitivne poteze, 
vrednote in stališča, kajti le v takem okolju bo ustvarjalnost lahko uspevala (prav tam). 
Ustvarjalnosti učitelja v razredu in njegovega spodbujanja učencev torej ne moremo 
zahtevati, če mu ne ponudimo ustreznega izobraževanja že v času študija, hkrati pa 
zagotavljamo možnosti za stalno strokovno izpopolnjevanje učiteljev. Ponovno pa 
ugotovimo, da deklarirane zahteve ne zagotavljajo uspeha v praksi. Marentič Požarnik 
(2004) poudarja, da je zahteve prenove, med katere uvrstimo tudi spodbujanje 
ustvarjalnosti, potrebno uravnovesiti s priložnostjo za kakovostno usposabljanje. Pri tem 
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ugotavlja (prav tam), da je podpora učiteljevi strokovnosti usmerjena bolj v kvantiteto 
kot v kvaliteto. Pri opisovanju učiteljeve vloge za spodbujanje ustvarjalnosti običajno 
izpostavljamo tudi učiteljevo avtonomijo. Marentič Požarnik idr. (2005) z raziskavo 
ugotavljajo, da je učiteljevo doživljanje le-te, bolj kot od stopnje izobrazbe in 
predmetne usposobljenosti, odvisno od profesionalne usposobljenosti za poučevanje in 
usposobljenosti za uvajanje sprememb prenove šole. Pri tem ključno vlogo ponovno 
igra opora, ki jo učitelji dobijo v okviru strokovnega izpopolnjevanja, vendar je bilo v 
fazi prenove to pogosto usmerjeno bolj v vsebinske novosti, manj pa v usposabljanje za 
v učenca usmerjeno poučevanje (prav tam). Profesionalni usposobljenosti (pedagoški, 
psihološki, didaktični) pa se ne posveča dovolj pozornosti niti v fazi pripravništva, saj 
Marentič Požarnik (2004) med drugim ugotavlja, da strokovni izpit ne preverja 
profesionalne usposobljenosti učitelja. Z zahtevo po obsežnem poznavanju zakonodaje 
krepi predvsem učiteljevo vlogo uradnika, ob tem pa tudi ni postavljenih standardov 
učiteljeve poklicne kvalifikacije (prav tam). In če se, na podlagi pomanjkljivosti v 
strokovnem izpopolnjevanju naših učiteljev, navežemo na zgoraj omenjeno razmišljanje 
Houtza (v Kroflič 1999) o pomenu usposabljanja učiteljev za spodbujanje ustvarjalnosti, 
lahko rečemo, da sta učitelj in posledično učenec postavljena v neugoden položaj. 
 
Problem poudarjanja avtonomije učiteljev pa z drugega vidika izpostavljata tudi Šteh in 
Zuljan (2004). Sprašujeta se (prav tam), ali sploh lahko govorimo o avtonomiji učitelja 
glede izbire metod, ko pa natančne učne vsebine v katalogih znanja in učne cilje 
načrtujejo in  predpisujejo neodvisno od učitelja. Tako, pravita (prav tam), se učitelja 
postavlja le v vlogo izvajalca ukrepov, kot je npr. zunanje preverjanje znanja, kar pa 
učiteljev manevrski prostor močno zožuje, kar ugotavljajo tudi mnogi drugi 
strokovnjaki (Bečaj, Kroflič, Rutar Ilc, po Šteh in Zuljan 2004).  
 
3.1.2 SMERNICE PRI SPODBUJANJU USTVARJALNOSTI ZA UČITELJE 
 
Kako konkretno naj bi učitelj v razredu torej spodbujal ustvarjalnost učencev? Različni 
avtorji so oblikovali navodila, ki naj bi učiteljem pomagala pri poučevanju, tako da bi 
učenci lahko v čim večji meri razgibali svoje možgane v smeri ustvarjalnih dosežkov. 
Smernice predstavljajo nekakšen strnjen prikaz željenih učiteljevih lastnosti in 
aktivnosti za spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku. Posebej obravnavamo še tehnike za 
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spodbujanje ustvarjalnega mišljenja, ki predstavljajo najbolj konkretno sredstvo 
spodbujanja ustvarjalnosti. 
 
Davis (v Kroflič 1999) poudarja, da mora učitelj učence praktično uvajati v ustvarjalno 
mišljenje in reševanje problemov z osveščanjem o pomenu ustvarjalnosti, pomagati jim 
mora, da se učijo ustvarjalnega mišljenja, da razumejo ustvarjalne posameznike in 
ustvarjalno mišljenje, da urijo ustvarjalne sposobnosti in spretnosti ter jih spoznavati s 
tehnikami za spodbujanje ustvarjalnega mišljenja.  
 
Torej, v osnovi bi učitelj moral učencem pomagati, da osvojijo tako teoretično kot 
praktično znanje o ustvarjalnosti, da bodo ustvarjalno vedenje ozavestili in v tej smeri 
delovali tudi, ko bodo izstopili iz izobraževalne institucije. 
 
Pri svojem delu v razredu se mora učitelj zavedati, da na vedenje drugih, kot navaja 
Cropley (v Kroflič 1999), vplivamo na tri osnovne načine, kar velja tudi za odnos 
učitelj-učenec: 
- na učence učinkuje z lastnim vedenjem; 
- v razredu ustvarja spodbudno, motivacijsko vzdušje; 
- z nagrajevanjem oziroma kaznovanjem ojačuje zaželene vrste vedenja. 
 
Ustvarjalen učitelj naj bi z uporabo gornjih načinov, v katerih prepoznamo tudi  
behavioristično teorijo, ki temelji na podkrepitvi, z veliko verjetnostjo pozitivno vplival 
na ustvarjalnost učencev.  
 
Na podlagi lastnosti ustvarjalnega učitelja in ustvarjalnega vzdušja v razredu, ki jih 
navajata McLeod in Cropley (v Kroflič 1999) pa učitelji lahko odkrijejo svoje 
pomanjkljivosti, jih skušajo minimalizirati in se pri svojem delu skušajo približati 
podobi ustvarjalnega učitelja. Ustvarjalnega učitelja opišeta kot (prav tam): 
- fleksibilnega; 
- domiselnga v iskanju novih gradiv in metod pri predstavljanju učne snovi 
otrokom; 
- učitelja, ki je v dobrih odnosih z učenci in pozoren na divergentno misleče 
učence; 
- nekonformnega in kritičnega v odnosih s kolegi; 
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- kritičnega do sebe in do sistema, v katerem deluje. 
 
Ustvarjalno vzdušje v razredu pa učitelji lahko vzpostavijo (prav tam): 
- z ukinitvijo negativnih sankcij za divergentno razmišljanje učencev; 
- z zmanjšanjem strahu pred nepravilnimi odgovori; 
- s pomočjo pri premagovanju občutja nemoči in nezaželenosti pri izrazito 
divergentno mislečih učencih; 
- s preprečevanjem posmehovanja in zaničevanja med sošolci; 
- z zmanjševanjem nerazumevanja pri starših; 
- s spodbujanjem občutljivosti za lastna občutja in zanimanja za čutne 
izkušnje; 
- s spodbujanjem odprtosti za nove zamisli in spoštovanja do novega in 
neobičajnega. 
 
Lastnosti učiteljev, ki so spodbujali ustvarjalnost, je opisal tudi Torrance (v Jaušovec 
1986). Oblikoval jih je na osnovi svoje 12 let trajajoče študije. Vanjo je zajel (prav tam) 
spomine učencev, ki so zdaj pomembni raziskovalci in umetniki v ZDA, na odnos 
njihovih osnovnošolskih učiteljev, s katerim so pripomogli k razvijanju ustvarjalnosti 
svojih učencev. Iz izsledkov raziskave razberemo poudarke na (prav tam): 
- uporabi metod, ki spodbujajo sodelovanje učencev; 
- zastavljanju številnih vprašanj in sprejemanju vseh odgovorov, ne da bi ob 
nepravilnih poniževali učenca; 
- zaupanju učencem in zanimanju zanje; 
- spodbujanju učenčevih zamisli; 
- deljenju svojih pozitivnih in negativnih čustev z učenci; 
- udobnem počutju učencev, brez zahteve po dobesednem učenju pravil in zahteve 
po popolnosti pri izvajanju nalog; 
- spodbujanju eksperimentiranja in raziskovanja gradiva; 
- spodbujanju zanimanja za okolje in ljudi, ki živijo v njem; 
- dovoljevanju razvijanja svojih zamisli in ukvarjanja z njimi, brez časovnega 
omejevanja. 
 
Delovanje učiteljev v smeri pozitivnega vplivanja na spodbujanje ustvarjalnosti bolj 
sistematično povzemamo po Einsidlerju (v Jaušovec 1986, str. 178): 
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- »neomejeno sprejemanje in cenitev učenčevih odgovorov«, kar predstavlja 
učiteljev enakopraven odnos z učencem, sprejemanje učenčevih pozitivnih in 
negativnih občutkov, spoštovanje učenca kot samostojno osebnost, zaupanje v 
učenca, s čimer mu učitelj daje občutek gotovosti in samozavesti; 
- »vživljanje«, kar pomeni, da si učitelj prizadeva vživljati se v otroka in se trudi 
gledati na stvari iz njegove perspektive, kar mu omogoča, da razume otrokove 
odklone v obnašanju in dosežkih; 
- »kongruentnost v obnašanju«, ki pomeni učiteljevo odkrito izkazovanje svojih 
občutkov pred otrokom in ne prikrivanje in idealiziranje lastne podobe, kar mu 
omogoča, da prizna tudi lastne napake. 
 
Smernice za učitelje ponudi tudi Woolfolk (2002), ki pri spodbujanju ustvarjalnosti 
izpostavlja reakcije učiteljev, katere smo v grobem zarisali že s prejšnjimi priporočili. 
Učitelj bi moral biti usmerjen v (prav tam): 
- sprejemanje in spodbujanje divergentnega mišljenja (iskanje drugačnih rešitev in 
odgovorov ne glede na kvaliteto ali pravilnost končnega rezultata); 
- strpnost do različnih mnenj; 
- spodbujanje učenčevega zaupanja v lastno presojo (z občasnimi nalogami, ki jih 
učitelj ne oceni); 
- iskanje ustvarjalnih idej v delu vsakega učenca (izogibanje prikazovanja znanih 
ustvarjalcev kot nadljudi); 
- zavedanje sebe kot spodbujevalca ustvarjalnega mišljenja (spodbujanje iskanja 
nenavadnih rešitev problemov, uporabo tehnik ustvarjalnega mišljenja kot npr. 
možganska nevihta). 
 
Ni pa dovolj, da se učitelj trudi vnašati v pouk omenjene elemente, ki imajo pozitiven 
vpliv na ustvarjalnost. Pogosto, pravi Woolfolk (2002), se učitelji niti ne zavedajo 
načinov, s katerimi dušijo ustvarjalne ideje. Zato je potrebno jasno poznati tudi 
dejavnike zaviranja ustvarjalnosti pri pouku, saj moramo te zavestno izločiti iz pouka, 
če želimo z dejavniki spodbujanja doseči svoj namen. V bistvu, lahko iz ene vrste 
dejavnikov izpeljemo drugo vrsto, a za bolj jasno predstavo jih bomo na kratko strnili. 
 
Krause (v Jaušovec 1986) je kot najbolj negativen vpliv na ustvarjalnost učenca 
izpostavil učiteljevo zasmehovanje učenčevih odgovorov. Opozoril je (prav tam), da 
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zasmehovanje izzove pri otroku občutek sramu in frustracije, zaradi česar se bo čez čas 
začel ocenjevati kot slab reševalec problemov, težil bo h konformnosti in pasivnemu 
sprejemanju. 
 
Hallman (v Jaušovec 1986) gre širše in izpostavi naslednje značilnosti v odnosih med 
učiteljem in učenci, ki zavirajo ustvarjalnost: 
- konformnost učitelja, zaradi katere prevzame togi učni načrt in ga vsili učencem; 
- avtoritativni odnosi, ki se kažejo v učiteljevi zahtevi, da učenci sledijo njegovim 
navodilom in reševanju nalog po ustaljenem redu; 
- učiteljevo zasmehovanje neobičajnih učenčevih odgovorov in napak; 
- učiteljevo idealiziranje lastne podobe; 
- pretirano ocenjevanje in vrednotenje vsakega učenčevega odgovora; 
- pretirano vztrajanje na pravilnih odgovorih; 
- učiteljevo poudarjanje uspeha in pripisovanje prevelikega pomena šolskemu 
uspehu; 
- sovražnost, sploh do učencev, ki izstopajo iz povprečja; 
- netolerantnost do igrivih situacij. 
 
Poleg ozaveščanja učiteljev o vedenju in reakcijah, ki bolj pozitivno vplivajo na 
ustvarjalnost učencev pri pouku, pa je pomembno, da izpostavimo tudi načine podajanja 
učne snovi, ki pri učencih, kot pravi Žagar (1980a) v večji meri spodbujajo radovednost, 
samostojnost, neodvisnost v mišljenju in sposobnosti divergentnega mišljenja. Tu v 
ospredje postavimo kognitivni vidik in predvsem humanistično perspektivo, s čimer 
presežemo behavioristično teorijo podkrepitve, ki je vpeta v doslej obravnavane 
smernice spodbujanja ustvarjalnosti. Ključna za spodbujanje ustvarjalnih sposobnosti 
učencev je skrb za njihovo čim večjo miselno aktivnost (prav tam). Torej, v procesu 
učenja ima prednostno vlogo učenec, učitelj pa nastopa kot partner (Houtz, v Kroflič 
1999). Žagar (prav tam) učiteljem svetuje, da učencem ne posredujejo samo dokončnih 
znanj, temveč predlaga: 
- postavljanje odprtih vprašanj, ki jih učenci samostojno razrešujejo; 
- omogočanje, da učenci med razlago postavljajo vprašanja o stvareh, ki jih ne 
razumejo; 
- omogočanje, da učenci izražajo svoje izkušnje in kritične pomisleke ob tem, kar 
slišijo. 
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Uporabo odprtih vprašanj, vprašanj, ki učence spodbujajo k razmišljanju v različnih 
smereh, svetuje učiteljem tudi Marentič Požarnik (2000). Odprta vprašanja so namreč 
tista, ki spodbujajo divergentno mišljenje, kar pomeni, da spodbujajo mišljenje v 
različnih smereh in dopuščajo več različnih odgovorov (Žagar in Marinković 1984). 
Kljub temu pa Žagar in Marinković (prav tam, str. 135) empirično ugotavljata, »da 
učitelji učencem zastavljajo predvsem zaprta vprašanja, ki zahtevajo en sam, vnaprej 
določen odgovor«, s čimer pa spodbujajo le konvergentno mišljenje. Podobno 
ugotavljata tudi Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009), saj, po njunih opazovalno 
pridobljenih podatkih, učitelji povprečno kar v 73 odstotkih zastavijo učencem zaprta, 
večinoma spominska vprašanja. Ob tem še ugotavljata (prav tam), da je vnaprej večkrat 
težko ugotoviti, ali je vprašanje odprto ali zaprto. Bolj kot na dva skrajna pola vprašanja 
lahko razvrstimo »vzdolž premice ozko/zaprto – široko/odprto« (Labinowicz, po 
Marentič Požarnik in Plut Pregelj 2009, str. 109): 
- vprašanja o točnih informacijah s predvidljivimi odgovori, npr. kdo, kje, kdaj; 
- »vprašanja, ki usmerjajo miselno predelavo informacije (primerjaj, analiziraj)«, 
odgovori pa niso popolnoma predvidljivi; 
- vprašanja, ki spodbujajo različne razlage in predloge, odgovori pa so 
nepredvidljivi.  
 
Pomembnost učiteljevih vprašanj pri pouku pa je dodatno podkrepljena z dejstvom, da 
je od zastavljenih vprašanj odvisna kvaliteta učenčevega znanja, razvoj mišljenja in tudi 
ustvarjalnost (prav tam). Glede na miselne procese bi učitelji morali zastavljati 
predvsem vprašanja višjega nivoja, ki jih Marentič Požarnik in Plut (v Žagar in 
Marinković 1984) okvirno razdelita na konvergentna (razumevanje, uporaba, analiza) in 
divergentna (sinteza in vrednotenje). 
 
Žagar in Marinković (1984) navajata podatke raziskav, ki kažejo, da večino vprašanj pri 
pouku zastavlja učitelj in večina teh je zaprtih vprašanj. Za zagotavljanje miselne 
aktivnosti učencev pa je pomembno predvsem, da učitelji tudi učencem omogočijo 
zastavljanje vprašanj ter izražanje izkušenj in kritičnih pomislekov (Žagar 1980a). Tudi 
Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009) izpostavljata, da je zastavljanje vprašanj 
ključnega pomena  na poti do znanja in vseživljenjskega učenja, zato naj bi bil cilj 
pouka spodbujanje učencev k zastavljanju vprašanj in tudi k odgovarjanju na ta lastna 
vprašanja. Pri tem pa je pomembno predvsem, da skrbimo za spodbujanje radovednosti 
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učencev, s čimer bomo spodbujali pristna vprašanja učencev, torej, ko učenec sprašuje, 
ker ga nekaj res zanima (prav tam). V takšnih ustvarjalnih trenutkih učenca, 
pojasnjujeta Marentič Požarnik in Plut Pregelj (prav tam), pa je pomemben tudi 
primeren odziv učitelja, tudi kadar npr. vprašanje ni čisto skladno s snovjo ali morda 
celo učitelj ne ve odgovora nanj. Primeren odziv učitelja je npr. priznanje, da odgovora 
ne ve, se za vprašanje zahvali in pokaže, da ga je kljub vsemu vesel, prosi učenca za 
dodatna pojasnila, itd. (prav tam). 
 
Učitelji bi morali pozornost nameniti tudi uporabi netradicionalnih načinov obravnave 
učnega gradiva, med katere Žagar (1980a) uvršča problemski pouk, učenje z 
odkrivanjem in mentorski pouk, ki jih povzemamo v nadaljevanju. Poudariti pa 
moramo, da Žagar (prav tam) ob tem ne zanemari pomena tradicionalne razlage učne 
snovi. Opomni nas (prav tam), da je pri izbiri učnih pristopov in metod poučevanja 
potrebno upoštevati tudi obravnavano snov, individualne značilnosti učencev (npr. 




Woolfolk (2002) ugotavlja, da večina splošnih strategij reševanja problemov vsebuje 
pet faz. Eden izmed teh je tudi model »IDEAL« (Bransford in Stein, v Woolfolk 2002): 
I identifikacija problema, 
D definiranje ciljev, 
E (eksploracija) raziskovanje možnih strategij, 
A (aktivnost) delovanje in napovedovanje rešitev, 
L (»angl.learn«) pogled nazaj in učenje. 
 
Za aplikacijo v šolsko okolje je bolj nazoren splošni model problemske obravnave 
učnega gradiva po Žagarju (1980a), za katerega pravi, da običajno vsebuje pet faz: 
1. Seznanjanje učencev s problemom. 
Problem mora biti predstavljen tako, da ga učenci doživijo spoznavno in 
čustveno – dojeti morajo bistvo problema, ki mora pri njih povzročiti tudi 
določeno čustveno napetost. 
2. Natančna opredelitev problema. 
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S pomočjo vizualnih ponazoritev (grafikonov, seznamov, matematičnih 
simbolov, ...) učenci skušajo ugotoviti, kateri podatki o problemu so jim na voljo 
in katere morajo še poiskati. 
3. Oblikovanje hipotez (možnih rešitev). 
Učenci morajo bolj ali manj samostojno odkrivati različne principe reševanja 
problema. Učiteljeva pomoč je dobrodošla le kot usmerjanje pri pridobivanju 
ustreznih informacij zaradi pomanjkljivega predznanja, pri spodbujanju gledanja 
problema iz različnih zornih kotov in pri preprečevanju togega vztrajanja pri 
neproduktivnih načinih reševanja problema. Prepovedana pa je učiteljeva 
pretirana kritičnost v vrednotenju idej. 
4. Preverjanje hipotez. 
Učenci čim bolj samostojno preverjajo možne rešitve z zbiranjem dokazov, pri 
čemer si pomagajo na različne načine, npr. z opazovanjem, branjem pisnih 
virov, eksperimenti. 
5. Uporaba pridobljenega znanja v novih situacijah.  
Utrjevanje in poglabljanje usvojenega znanja z reševanjem novih problemov, pri 
čemer se pokaže ali so učno snov usvojili z razumevanjem. 
 
Učiteljem lahko pomagamo osmisliti uporabo učenja z reševanjem problemov z 
izpostavitvijo njegovih bistvenih elementov, ki ju povzamemo po Marentič Požarnikovi 
(2000), in sicer samostojnost učencev v procesu reševanja ter transfer znanja, ki ga 
omogoči razumevanje. 
 
UČENJE Z ODKRIVANJEM 
 
V svojem bistvu se učenje z odkrivanjem in problemski pouk ne razlikujeta, saj obe 
vrsti učenja štejemo med značilnosti konstruktivnega učenja (Simons, po Šteh 2004), 
kjer gre za »aktivno (re)konstrukcijo znanja« (Šteh 2004, str. 159). Lahko rečemo, da 
gre tudi pri učenju z odkrivanjem za neko vrsto reševanja problemov. Da obeh načinov 
obravnave učnega gradiva ne moremo popolnoma ločiti, lahko potrdimo tudi s pomočjo 
Žagarja (1980a, 1992), ki v dveh različnih prispevkih z enakimi značilnostmi opisuje 
enkrat problemski pouk, drugič učenje z odkrivanjem. 
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Bistvo učenja z odkrivanjem Žagar (1980a) pojasni z ustrezno organizacijo učnega 
gradiva, ki učence postopoma, korak za korakom, z lastnim iskanjem in 
eksperimentiranjem, vodi do določenih spoznanj. Uporaba je primerna za učenje 
principov, pravil, zakonitosti (prav tam). Principi, pravila in zakonitosti praviloma 
dopuščajo eno pravilno rešitev, kljub različnim možnim potem reševanja. 
 
Peklaj (1995) pri učenju z odkrivanjem izpostavi predvsem nestrukturiranost gradiva, s 
čimer je učencem omogočeno, da sami organizirajo informacije, sami načrtujejo proces 
reševanja ter sami preverjajo rešitve. 
 
Pomen učenja z odkrivanjem učiteljem lahko predstavimo z raziskavo Kvaščeva (v 
Žagar 1980a), ki je pokazala, da takšno učenje pozitivno vpliva na različne sposobnosti 
učencev, kot so uporaba znanja v praktičnih situacijah, sestavljanje problemov na 
podlagi danih podatkov, izvirno reševanje problemov. Vendar moramo opozoriti tudi na 
kritike, ki jih povzema Woolfolk (2002), govorijo pa predvsem o problematičnem 
organiziranju učenja z odkrivanjem in neučinkovitosti uporabe tega pristopa pri manj 
sposobnih učencih. Pogosto je namreč potrebna zahtevna in obširna priprava, učenci pa 





Po Žagarju (1980a) mentorski pouk lahko pomembno prispeva k spodbujanju 
ustvarjalnosti učencev. Ponuja izredno veliko mero samostojnosti pri izbiri problema, 
postopka raziskovanja in v procesu usvajanja znanja (prav tam). Učiteljevo vodenje, 
pojasnjuje Žagar (prav tam), poteka le v obliki konzultacij, v okviru katerih učitelj nudi 
svetovanje pri izbiri virov informacij, metodologije dela, izdelavi poročila. 
 
TEHNIKE USTVARJALNEGA MIŠLJENJA 
 
Za spodbujanje ustvarjalnosti se učitelji lahko poslužujejo tudi tehnik ustvarjalnega 
mišljenja, specifičnih postopkov za spodbujanje tvorjenja ustvarjalnih idej (Pečjak 
1989). Lahko bi rekli, da so uporabne tudi za povečevanje motivacije učencev pri 
pouku, saj z njimi lahko popestrimo vsakodnevni šolski pouk. Uporaba tehnik 
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ustvarjalnega mišljenja zahteva ustrezno pripravo in sledenje določenim pravilom, zato 
navajamo nekaj bistvenih usmeritev, ki so učiteljem lahko v pomoč pri seznanjanju z 
omenjenimi tehnikami. 
 
Pečjak (1989) navaja, da so tehnike ustvarjalnega mišljenja psihologi razvili, predvsem 
v zadnjih desetletjih 20.stoletja, na temelju principov ustvarjalnega mišljenja, kot je npr. 
ločenost procesov produciranja in preverjanja idej, kot poskus oblikovanja razmer, ki 
spodbujajo nastajanje idej. Obstaja več vrst tehnik ustvarjalnega mišljenja, Pečjak (prav 
tam) trdi, da celo več kot petdeset, razpon njihove uporabnosti pa je različen. Pravi 
(prav tam), da večina njih ni namenjena samo produciranju idej, ampak tudi njihovemu 
razvijanju, izpopolnjevanju, spreminjanju, izbiranju in preverjanju. V šolah je njihova 
uporaba namenjena urjenju učencev v ustvarjalnem mišljenju, pa tudi za reševanje 
pedagoških in socialnih problemov šole, npr. kako dvigniti znanje učencev na šoli, kako 
izboljšati odnose s starši, itn. (prav tam). 
 
Torej, če sledimo Pečjakovi razlagi (prav tam), lahko rečemo, da poznavanje tehnik 
ustvarjalnega mišljenja ni koristno samo za uporabo v razredu za spodbujanje 
ustvarjalnosti učencev. Učitelji jih lahko uporabijo tudi pri iskanju odgovorov na 
strokovna vprašanja, npr. v okviru sestankov strokovnega »tima« učiteljev določenega 
predmetnega področja ali pri reševanju medosebnih problemov. 
 
Tako Pečjak (1989) kot Srića (1999) navajata najbolj pogosto uporabljene tehnike, 
namenjene predvsem produciranju idej: 
- nevihta možganov (brainstorming), 
- možgansko zapisovanje (brainwriting), 
- prisilne povezave, 
- morfološka analiza, 
- razstavljanje vprašanj na dele, 
- nedokončane zgodbe – razvoj scenarijev. 
 
Ob vsem, kar različni avtorji poudarjajo o spodbujanju ustvarjalnosti, pa je treba dodati, 
da »navodila za ustvarjalno delo in tehnike ustvarjalnega mišljenja ne naučijo 
ustvarjalnosti nikogar, ki mu to ne leži, sprožijo pa ustvarjalnost pri marsikom, ki jo ima 
v sebi, a je ne zna ali ne more sprostiti« (Pečjak 1989, str. 13). Vendar pa v literaturi 
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zasledimo tudi trditev, da s sistematično uporabo tehnik ustvarjalnega mišljena lahko 
vsakdo postane bolj ustvarjalen (Srića 1999). Ne glede na to, katera trditev je bolj 
pravilna, pa je dovolj že to, da ne zasledimo izrecno izpostavljenih negativnih vidikov 
uporabe tehnik, kar pa ne pomeni, da pomanjkljivosti resnično ne obstajajo. Pri tem 
morda ne gre ravno za pomanjkljivost samih tehnik, temveč bolj za problem njihove 
uporabe. Izbira ustrezne tehnike je pogojena s številom udeležencev, s snovjo, ki jo 
obravnavamo, z vrsto mišljenja, ki ga želimo spodbuditi, uspešnost uporabe pa je 
odvsina od ustreznosti pogojev, v katerih se tehniko izvaja. Tako npr. Meško (2000) 
izpostavlja pomanjkljivosti možganske nevihte, ki jih vidi v nedoločenem in običajno 
precej dolgem času iskanja idej, v anonimnem avtorstvu idej, ki lahko pri udeležencih 
zbuja nezadovoljstvo in nasploh v večji količini časa, ki ga moramo imeti na voljo za 
izvedbo celotne tehnike (faza iskanja idej in faza kritike morata biti časovno ločeni). 
 
Pečjak (1989, 2001) razlikuje individualne (morfološka analiza, prisilne povezave) in 
skupinske tehnike (nevihta možganov, zapisovanje misli). Dodaja (prav tam), da je 
mnoge tehnike mogoče uporabiti na oba načina, vendar se pokažejo razlike v 
zagotavljanju pogojev za produciranje idej. V skupini laže zagotovimo različnost mnenj 
in spodbudimo veliko ustvarjalnih sposobnosti, a hkrati skupinska situacija lahko 
ustvarja blokade v mišljenju zaradi prisotnosti drugih udeležencev ali njihovih 
neprimernih komentarjev (prav tam). Glede velikosti skupine Pečjak (2001) priporoča 
od pet do petnajst udeležencev, saj je v premajhnih skupinah premalo medsebojnega 
spodbujanja, v prevelikih pa je vprašljivo aktivno sodelovanje vseh udeležencev. 
Delovanje skupinskih tehnik Pečjak (prav tam) pogojuje tudi s heterogenostjo skupine, 
ki je ne moremo dobesedno prezrcaliti v šolsko okolje, saj poleg starosti in spola govori 
še o poklicni dejavnosti in izobrazbi. Vendar pa avtor (prav tam) dodaja, da 
heterogenost v šolskem razredu prav tako lahko zagotovimo z grupiranjem učencev, ki 
se poleg spola razlikujejo npr. po sposobnostih, izkušnjah, znanju. 
 
Od vrste problema, ki ga rešujemo, je odvisna tudi vrsta mišljenja, ki ga želimo 
spodbuditi. Glede na to Pečjak (1989, 2001) deli tehnike ustvarjalnega mišljenja na 
analitične in celostne. Njihove značilnosti, kot jih opisuje Pečjak (prav tam), 
povzemamo v nadaljevanju. Analitične tehnike (prisilne povezave, morfološka analiza) 
spodbujajo bolj konvergentno mišljenje. Temeljijo predvsem na miselni analizi in 
sintezi in so primerne za reševanje problemov, ki jih je mogoče razstaviti na elemente. 
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K radikalnim novostim ne pripomorejo, saj je izvirnost rešitev omejena samo na nove 
kombinacije znotraj gradiva. Omenjene lastnosti so predmet kritik, ki analitičnim 
tehnikam ne priznavajo spodbujanja ustvarjalnosti (prav tam). Bolj ustvarjalne pa so 
celostne tehnike (nevihta možganov, zapisovanje misli), ki spodbujajo divergentno 
mišljenje, ideje nastajajo z majhnimi aha izkušnjami, pomembno vlogo pri iskanju 
rešitev pa ima tudi intuicija (prav tam). Glavno razliko med obema vrstama tehnik 
Pečjak (2001, str. 88) povzame:»[...] pri analitičnih najprej sestavimo možne rešitve, ki 
jih nato preverimo z merili ustreznosti, pri holističnih pa imamo najprej merila 
ustreznosti, na podlagi katerih prihajamo do rešitev.«  
 
V skladu z našimi priporočili glede spodbujanja ustvarjalnosti učencev pri pouku bomo 
kasneje izpostavili in podrobneje opisali dve izmed mnogih celostnih tehnik 
ustvarjalnega mišljenja, ki jih zasledimo v literaturi. To sta nevihta možganov in 
zapisovanje misli. 
 
Pravilna uporaba določene tehnike ustvarjalnega mišljenja je pogojena tudi s 
poznavanjem njenih pravil. Tomić (1997, str. 141) navaja pravila, ki jih moramo 
upoštevati pri uporabi tehnik produciranja idej, če želimo doseči njihov namen, »da 
mobilizirajo zmožnosti za reševanje problemov«. Omenjena pravila Tomić (prav tam) 
izpostavlja v kontekstu ustvarjalnega skupinskega dela in dodaja, da jih vedno lahko 
dodamo specifičnim pravilom posamezne tehnike: 
- vprašanje, na katerega iščemo odgovor, mora biti jasno vidno vsem 
udeležencem; 
- ni dovoljeno kritiziranje; 
- produciranje novih idej naj poteka tudi z združevanjem drugih idej; 
- avtorstva nad idejami ni, da ne pride do skrivanja le-teh; 
- bistvena je količina idej, ne kvaliteta; 
- idej ne ocenjujemo in jih ne razlagamo; 
- vse ideje takoj zapišemo. 
 
Opisana pravila so pravzaprav okvirna pravila, ki veljajo za nevihto možganov, in sicer 
za fazo produkcije idej (po Pečjak 1989), ki jo bomo predstavili v nadaljevanju. 
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Na kratko pa omenimo še nekaj preprostih vaj za vsakodnevno spodbujanje 
ustvarjalnosti, na katere nas spomni Srića (1999). Kot vidimo na podlagi povzetih 
primerov, so vaje lahko precej preproste: 
- tvorjenje čim več stavkov iz določenega števila besed; 
- dopolnjevanje besede z manjkajočimi črkami; 
- iskanje vzrokov za znano posledico/ugotavljanje posledic znanega vzroka; 
- izmišljanje zgodb s spremenjeno vsebino, scenarijev predvidevanja prihodnosti; 
- iskanje metafor. 
 
Vaje bi bile pri pouku lahko uporabne tudi kot uvodna motivacija, preko katere prav 
tako lahko pripomoremo k vzpostavljanju ustvarjalnega vzdušja ali vsaj kot vodilo 




Pečjak (1989) potrjuje misel o veliki uporabnosti nevihte možganov v šolstvu. Srića 
(1999) pa navaja, da je nevihta možganov ena najpogosteje uporabljenih tehnik 
ustvarjalnega mišljenja nasploh, tudi zaradi svoje dokaj preproste izvedbe, brez večjih 
predpriprav.  
 
Pečjak (1989) razlaga, da pri doseganju točno določenega konkretnega cilja igra 
pomembno vlogo ozračje, zato je pomembno med udeleženci najprej ustvariti prijetno, 
svobodno in sproščeno počutje. Avtor pravi (prav tam), da je najprimernejše število 
udeležencev od 5 do 12, pomembno vlogo pa igra vodja, ki razloži pravila, problem in 
spodbuja diskusijo, vendar brez vsiljevanja svojih idej. Za pravilno in kvalitetno 
izvedbo potrebujemo 40 do 60 minut, v katerih se zvrsti več faz (prav tam). Vedeti pa 
moramo tudi, da produkcija nekonformnih, nestereotipnih idej narašča postopoma, 
največja je po 12 do 15 minutah, nato pa se začne postopno zmanjševati (prav tam). 
 
Faze, s katerimi se pri izvedbi nevihte možganov srečamo, navajata tako Pečjak (1989) 
kot Srića (1999): 
- reševanje kratkega poskusnega problema z nevtralno vsebino; 
- predstavitev glavnega problema, ki ga moramo med izvajanjem, zaradi 
oddaljevanja idej od bistva, včasih še večkrat ponovno definirati; 
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- produkcija idej; 
- vrednotenje idej; 
- oblikovanje seznama predlogov. 
 
Kot pravita avtorja (Pečjak 1989; Srića 1999), naj bi sodelujoče z reševanjem 
poskusnega problema »ogreli«, da bi kasneje reševanje glavnega problema lažje steklo. 
Predstavitev glavnega problema mora biti jasna in razumljiva vsem udeležencem, za kar 
se je potrebno prej pripraviti (prav tam). Bistvene značilnosti faze produciranja idej smo 
že omenili po Tomićevi (1997). Pečjak (1989) in Srića (1999) pa prav tako pravita, da 
produciranje poteka spontano in sproščeno, kritika in vrednotne sodbe so v tej fazi 
prepovedane. Kot pravi Francke (v Bambeck in Wolters 1995) imamo navadno v mislih 
le negativno kritiko, vendar je pomembno, da se tu vzdržimo tudi pozitivnih 
komentarjev, da se ne bi prehitro opredelili za določeno idejo. Ideje je potrebno sproti 
zapisovati ali neopazno snemati (Pečjak 1989). Cilj te faze pa je seznam čim večjega 
števila idej, saj je po Pečjakovih (1989) besedah ustvarjalnih samo 5 % idej, od teh pa 
se jih kasneje uresniči le 1 %. Vrednotenje idej, ki sledi, mora biti časovno odmaknjeno 
od produkcije, lahko tudi nekaj dni, zaželeno je celo, da idej ne vrednotijo posamezniki, 
ki so jih producirali (prav tam). Značilnost vrednotenja, pravi Pečjak (prav tam), je 
kritična presoja in čim večja objektivnost, katero lahko dosežejo prav posamezniki, ki 
se skupini pridružijo šele v tej fazi ali pa vrednotenje opravi vodja. Z vrednotenjem nato 
pridemo do seznama najboljših idej, ki jih prednostno razvrstimo glede na uporabnost in 




Možgansko zapisovanje ali bolje rečeno zapisovanje misli, ki ga omenjata Srića (1999)  
in Pečjak (2001) sledi enakemu principu kot možganska nevihta, le da v fazi produkcije 
idej udeležnci samostojno zapisujejo vsak na svoj papir, posamezni listi pa nato krožijo 
med njimi. Prednost takšnega zapisovanja se pokaže predvsem, kadar se sodelujoči s 
svojimi idejami ne želijo javno izpostavljati, kadar se ne poznajo dobro, so preveč 
zadržani (Pečjak 2001). Podobno kot pri nevihti možganov pa tudi tu veljajo pravila o 
ločenosti produkcije in vrednotenja idej, o jasni definiciji problema, itd. 
 
Pečjak (2001, str. 91) govori o zapisovanju misli v treh fazah: 
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- »razlaga problema; 
- zapisovanje idej, predajanje in kroženje listov; 
- vrednotenje idej«. 
 
Pečjak (prav tam) priporoča majhne skupine, do največ šest oseb. Za zapisovanje misli 
pa priporoča (prav tam) velike pole z zarisano razpredelnico, iz katere je razvidno 
zaporedje predlogov. S tem določimo število rešitev, ki naj jih dopišejo na vsak list, kot 
priporoča tudi Srića (1999). Običajno vsak udeleženec zapiše skupno osemnajst idej 
(šestkrat po tri) (Pečjak 2001; Srića 1999). Zapisovanje v posameznem krogu pa naj ne 
bi trajalo več kot pet minut, pri čemer se posamezniki lahko odločijo, da bodo s svojim 
predlogom modificirali že zapisano idejo ali pa dodali popolnoma novo (prav tam). Po 
potrebi Srića (1999) priporoča uporabo ustne komunikacije. Za skrajšanje časa 
vrednotenja idej pa lahko modificiramo tudi zadnjo fazo (prav tam). Srića (prav tam) 
predlaga, da vsak udeleženec na izvirnih listih najprej označi, po njegovem mnenju, tri 
najboljše ideje, končni izbor pa dobimo z oceno razvrščenih idej. Pečjak (2001, str. 92) 
podobno predlaga razvrščanje vseh idej v skupine po uporabnosti: uporabne, pogojno 
uporabne, neuporabne, pri čemer najprej vrednotimo prvo skupino idej, drugo pa le, če 
nam čas to dopušča. 
 
3.1.3 DEJAVNIKI V UČENCU, KI OVIRAJO REALIZACIJO UČENČEVIH 
USTVARJALNIH SPOSOBNOSTI 
 
Poznavanje lastnosti ustvarjalne osebnosti nam je lahko v pomoč predvsem pri 
prepoznavanju ustvarjalnih učencev. Za uspešno spodbujanje ustvarjalnosti pa se včasih 
bolj pomembno zdi poznavanje dejavnikov znotraj učenca, ki ga ovirajo, da bi se 
prepustil svojim ustvarjalnim nagnjenjem. 
 
Pomembne zavore v učencu, ki negativno vplivajo na ustvarjalnost, sploh če se učitelj 
ne zaveda njihove morebitne prisotnosti ali jih prezre, povzemamo po Cropleyu (v 
Kroflič 1999). Njegova temeljna ugotovitev je, da nekateri posamezniki, še posebno 
vpričo drugih ljudi, teže sprostijo svojo domišljijo in se prepustijo toku idej. Avtor pravi 
(prav tam), da to navadno izhaja iz stroge samokontrole idej, pri čemer težavo lahko 
predstavlja tudi strah pred posmehom ali celo pred kaznijo. Takšno osebnost manj 
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ogroža, če daje pričakovane odgovore, kot če sprošča svoje kapacitete divergentnega 
mišljenja (prav tam). 
 
Cropley (v Kroflič 1999) ugotavlja še, da učenca običajno vodi želja po pravilnem 
odgovoru na učiteljeva vprašanja, s čimer si pridobi nagrado avtoritete. Iz vrste 
problemov, ki jih učitelj običajno zastavlja, učenci razberejo, če učitelj v razredu daje 
prednost analitičnemu mišljenju pred sintetičnim (prav tam). To, pravi Cropley (prav 
tam), dodatno pripomore, da se izogibanje divergentnemu mišljenju oblikuje v navado. 
Ponavljanje istega načina reševanja zastavljenih nalog in s tem istega načina mišljenja, 
ker se je izkazal za uspešnega, se utrdi, še posebej, če omogoča hitro rešitev in nagrado 
avtoritet (prav tam). Cropley (prav tam) ugotavlja še, da spodbujanje hitrega 
odgovarjanja na vprašanja povzroči tudi otrokovo prehitro zadovoljitev s prvim možnim 
odgovorom, ne da bi še dalje iskal druge možne, morda boljše rešitve zastavljenega 
problema. To je še posebno značilno za učence z impulzivnim stilom spoznavanja (prav 
tam). Spodbujanje ali podpiranje impulzivnega stila spoznavanja pa ni problematično le 
v okviru spodbujanja ustvarjalnosti. Marentič Požarnik (2000) ugotavlja, da so 
impulzivni otroci v nižjih razredih osnovne šole manj uspešni pri pisanju, računanju, 
branju in risanju. Zato je pomembno, da se učence usmerja k večji refleksivnosti, ki 
omogoča uspešnejše reševanje problemov (prav tam). Na dodatno oviro pa naletijo 
otroci, predvsem iz nižjih slojev, ki imajo obenem še težave z besednim izražanjem 
(prav tam). Cropley (v Kroflič 1999) meni, da v šolah večinoma poudarjajo prav 
besedno izražanje, kar vodi k oblikovanju stališča, da je besedno komuniciranje edini 
način izražanja zamisli. Po avtorjevem mnenju (prav tam) bi morali, zaradi učencev, ki 
besednega komuniciranja niso zelo vešči, v vzgojno-izobraževalnem procesu bolj 
upoštevati in poudarjati tudi neverbalne oblike izražanja idej, kot so grafične, gibalne, 
konstrukcijske. 
 
Pri zmanjševanju vpliva negativnih dejavnikov v učencih na njihovo ustvarjalnost 
moramo torej upoštevati, da učenci uravnavajo svoje delovanje na podlagi presojanja 
konkretnih izkušenj. Ponovno tudi ugotavljamo, da učitelj v razredu lahko bistveno 
pripomore k rojevanju in izražanju ustvarjalnih zamisli učencev. Dokler učitelj učencev 
ne sooča s situacijami, ki na primer zahtevajo tudi ustvarjalno mišljenje, učenec ne more 
dobiti izkušenj, s katerimi bi premagal strah pred nekontroliranim tokom idej. Hkrati pa 
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mora predvsem učitelj v razredu zagotoviti pozitivno klimo, ki omogoči izražanje teh 
idej. Edino tako lahko učenci premagajo strah pred izpostavljanjem, ki ga narava dela v 
šolskem razredu vsakodnevno zahteva, pri izražanju ustvarjalnih zamisli pa je ta strah 
lahko še bolj izrazit. V skladu s tem moramo kot pomemben negativni dejavnik, ki 
izhaja iz učenca, izpostaviti anksioznost. Woolfolk (2002, str. 336) anksioznost definira 
kot splošno nelagodje, občutek napetosti, ki izvira iz posameznika, osredotočamo pa se 
le na pomen, ki ga ima v povezavi z vidiki spodbujanja ustvarjalnosti. 
 
Puklek Levpušček (2006) pojasnjuje, da je šola vrednostni prostor, kjer se učenec s 
svojo dejavnostjo vsakodnevno izpostavlja pred skupino. Učenčevo dejavnost pa 
skupina (ne le učitelj) stalno vrednoti (ne vrednoti se le znanje, temveč tudi izkazan 
trud, izraženo mnenje, ...), kar je lahko pomebno vpliva na doživljanje anksioznosti 
(prav tam). Kot smo že omenili, se moramo tega zavedati tudi, ko učence spodbujamo k 
izražnju ustvarjalnih idej in ustvarjalnemu reševanju problemov. Hkrati moramo 
upoštevati, da anksioznost lahko nastopa kot stanje in kot poteza. Covington (v 
Woolfolk 2002) pojasnjuje, da so nekateri učenci anksiozni v mnogih situacijah (kot 
poteza), obstajajo pa situacije, ki anksioznost še posebno zbujajo. Anksioznost je 
posebno pričakovana v situacijah, ki vsebujejo »pritisk, resne posledice ob neuspehu in 
tekmovalno primerjanje med učenci pri izvajanju« (Wigfield in Eccles, v Woolfolk 
2002, str. 336). Lahko rečemo, da je izražanje ustvarjalnih idej in rešitev pred sošolci 
ena izmed situacij, ki lahko pri učencih ustvarja pritisk in tekmovalnost zaradi želje po 
sprejetosti. Anksiozen učenec, pravi Puklek Levpušček (2006), se obremenjuje s svojo 
socialno podobo in razvija negativna pričakovanja o svoji socialni uspešnosti v razredu, 
kar lahko pripelje do tega, da se manj vključuje v socialne interakcije. Lahko sklepamo, 
da takšen učenec tudi ne bo delil svojih ustvarjalnih idej in mnenj s skupino. 
 
Na anksioznost učencev moramo biti pozorni tudi pri preverjanju in ocenjevanju znanja, 
ki ga v skladu s priporočili za spodbujanje ustvarjalnosti želimo zastaviti bolj 
problemsko in z odprtimi vprašanji. Puklek Levpušček (2006) opozarja, da se anksiozen 
učenec v takšnih situacijah težje znajde. Pozornost anksioznega učenca je razdeljena 
med nalogo in misli o lastni socialni podobi ter uspešnosti, kar ga ovira pri fleksibilnem 
mišljenju, prostem oblikovanju odgovorov in povezovanju različnih delov učne snovi 
(prav tam). Strah pred neuspehom in negativne izkušnje iz situacij vrednotenja znanja 
pa lahko učenca pripeljejo do reproduktivnega in analitičnega učenja. Takšno učenje 
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Puklek Levpušček (prav tam) opiše kot podrobno pomnjenje posameznih delov snovi, 
to pa lahko pripelje do prekomernega učenja in pomanjkanja smiselnih povezav med 
posameznimi informacijami. Iz tega lahko izpeljemo, da anksioznost posledično 
negativno vpliva tudi na ustvarjalno reševanje problemov, ki predpostavlja znanje, 
usvojeno z razumevanjem. 
 
Ker zmanjševanje anksioznosti verjetno krepi tudi samozavest in pogum za 
izpostavljanje v skupini, lahko rečemo, da je tudi to eden izmed pogojev za spodbujanje 
ustvarjalnosti. Puklek Levpušček (2006) učiteljem predlaga nekaj strategij za 
vzpostavitev psihološko varnega in predvidljivega okolja, s katerimi anksioznim 
učencem lahko pomagajo k uspešnosti: 
- pogosto ponavljanje in utrjevanje snovi z učenci; 
- poudarjanje bistvenih vsebin; 
- pogostejša uporaba pohval; 
- spodbujanje učencev k postavljanju vprašanj v zvezi s snovjo; 
- uporaba raznih sprostitvenih tehnik. 
 
3.1.4 SMERNICE ZA UČENCE 
 
Dobro je, da tudi učenca seznanimo z namenom in pomenom ustvarjalnosti v sodobnem 
svetu. Tako bo lahko aktiven soustvarjalec pouka in se kasneje v življenju, v hitro 
spreminjajoči se družbi, ne bo počutil ogroženega in brez nadzora. Povedali smo že, da 
morajo učitelji na učence prenašati tudi teoretično znanje o ustvarjalnosti, predvsem pa 
jim lahko pomagajo s konkretnimi nasveti o možnostih vplivanja na lastno 
ustvarjalnost. Nasveti, ki jih povzemamo po Pečjaku (1989), so učencem lahko v pomoč 
predvsem pri samostojnem učenju: 
- pri branju literature razmišljajmo o spreminjanju vsebine, o pomenu stavkov, 
sestavljajmo nove teze, argumente; 
- problem, ki ga rešujemo, povezujmo s sorodnimi področji, z drugimi strokami, 
uporabljajmo tudi drugo literaturo, ki je na problem vezana le posredno; 
- v običajnih predmetih in pojavih skušajmo odkriti nepopolnosti, vprašanja, 
probleme, odkrivajmo druge vidike gledanja; 
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- zavestno se izogibajmo nekritičnemu prilagajanju lastnih mnenj, opažanj, 
mišljenja drugim ljudem, kar pa ne pomeni odklanjanja drugih stališč za vsako 
ceno; 
- pri presojanju tez ohranjajmo dvom, v smislu iskanja pomanjkljivosti in 
izboljšav, izogibajmo pa se enostranskih vrednostnih sodb, ki niso 
argumentirane; 
- izvirne in nenavadne ideje, svoje ali od drugih ljudi, ne zavračajmo vnaprej; 
- skušajmo stopiti iz ustaljenih navad, rutine in okvirov, ki so jih oblikovale 
izkušnje; 
- ne zadovoljimo se s prvo dobro idejo in ne zavrzimo takoj na videz neuporabne 
ideje. 
 
Izpostavili smo pomembnejše nasvete, ki jih moramo učencem posredovati bolj 
neposredno, ne le posredno s samim načinom izvajanja pouka. Smernice za učence, 
sicer namenjene predvsem samostojnemu učenju, lahko prenesemo tudi v delo učitelja 
pri pouku, saj se v svojem bistvu ne razlikujejo od smernic za učitelje. 
 
3.1.5 OCENJEVANJE ZNANJA IN USTVARJALNOST UČENCEV 
 
V šolskem prostoru ne moremo mimo vpliva ocenjevanja znanja na ustvarjalnost. 
Omenili smo kritike o prednostnih zahtevah šole po usvajanju znanja na račun 
zapostavljanja posameznikove ustvarjalnosti, ki jih povzemata Pečjak (1987) in 
Makarovič (2003). Ob tem lahko rečemo, da je zahteva šole po izkazovanju določene 
vrste znanja jasno izkazana prav s šolskimi ocenami. Najbolj se nam to kaže, kadar so 
učitelji osredotočeni predvsem na doseganje standardov znanja, ki omogočajo uspeh 
tudi pri zunanjem ocenjevanju znanja. Vemo, da zahteva po dobrih rezultatih, pri 
omenjenem ocenjevanju, pri učencih ustvarja pritisk, kar pa v razredu lahko ustvarja 
nesproščeno klimo. Glede na že povedano, pa vemo, da takšna razredna klima nima 
pozitivnega vpliva na ustvarjalno mišljenje.  
 
V kontekstu zahtev po doseganju dobrih rezultatov lahko izpostavimo razlago 
Bizjakove (1996), da ocene pri učencih v šoli verjetno povzročajo največji strah. Zaradi 
strahu, da bi bili slabše ocenjeni, mnogokrat ne povedo svojih ustvarjalnih idej (prav 
tam). Za uresničitev svobodne in ustvarjalne človekove narave in skritih sposobnosti je 
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namreč pomembno zaupanje vase, pri čemer stalen strah pred slabimi ocenami in 
neuspehom lahko predstavlja nepremostljivo oviro (prav tam). Novak (1995) izpostavlja 
strah kot najbolj obremenjujoč med čustvenimi obremenitvami učencev, ki postane 
škodljiv, ko je močan in stalno prisoten. Pri tem kot odločujoč dejavnik izpostavlja 
vzgojno-izobraževalni koncept, ki mu šola sledi. Novak (prav tam) opozori na negativni 
vpliv učnosnovnega načrtovanja kurikuluma, ki ne govori o učnih ciljih in ne o procesu, 
kako te cilje doseči. Od učencev se pričakuje, da usvojijo in obvladajo določene učne 
vsebine po posameznih učnih predmetih, posredovane s strani učitelja, ne pa, da do 
spoznanj prihajajo prek lastnih izkušenj, z reševanjem problemskih situacij (prav tam). 
Tudi kritičen odnos do pridobljenega znanja ni pomemben in v takšni situaciji se učenci 
pogosto učijo iz strahu pred slabo oceno, manj pa iz radovednosti (prav tam). Bečaj 
(1998) v tem kontekstu govori o obrambnem vedenju učencev, ki jim omogoča čim 
boljše preživetje v storilnostno naravnanem okolju, kar je značilno predvsem za 
učnosnovni in učnociljni koncept načrtovanja kurikuluma. 
 
O vlogi ocenjevanja znanja v odnosu do spodbujanja ustvarjalnosti v šoli razmišlja tudi 
Cropley (v Kroflič 1999). Avtor (prav tam) nas najprej opomni na zaviralne vplive 
zunanjega ocenjevanja, na razvijanje divergentnega mišljenja, vendar hkrati ne pozabi 
poudariti tudi pomena konvergentnega mišljenja za pridobivanje potrebnega eksaktnega 
znanja. Glede na to predlaga dva načina, ki bi lahko olajšala probleme ocenjevanja v 
zvezi s spodbujanjem ustvarjalnosti: 
- učitelji bi morali omogočati tudi obdobja za izvajanje učne dejavnosti brez 
kakršnegakoli ocenjevanja, s spodbujanjem svobodnega produciranja idej; 
- učitelji bi morali učence spodbujati in usposabljati za samoocenjevanje, veščino 
pomembno tudi za vsakdanje življenje; pri Torrancu si sposodi izraz »vodeno 
samoocenjevanje«, pri katerem merila za lastne ideje postavljajo zahteve 
zunanjega sveta, glede na to pa jih otrok, kot glavni sodnik, presoja v odnosu do 
lastnega zadovoljstva z idejami, tako da imajo notranji motivi prednost pred 
željami zunanjih kritikov in avtoritet. 
 
Preverjanju in ocenjevanju znanja v šoli se je nemogoče odpovedati, zato je pomembno, 
da težimo k uravnoteženju tradicionalnih oblik preverjanja in ocenjevanja znanja in 
alternativnih oblik, o katerih govori Luongo-Orlando (2008). Alternativne oblike 
preverjanja in ocenjevanja znanja učencem omogočijo tudi izkazovanje znanja in  
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kompetenc na bolj celovit način z raznimi praktičnimi nalogami, kot so govorni nastopi, 
poizkusi, projekti (prav tam). Preverjanje in ocenjevanje znanja z avtentičnimi nalogami 
in testi predlaga tudi Woolfolk (2002). Takšno preverjanje in ocenjevanje znanja je 
povezano s problemi resničnega življenja in od učencev zahteva uporabo spretnosti in 
sposobnosti tako, kot bi jih uporabljali v vsakdanjem življenju (prav tam). Na ta način 
jim lahko pomagamo preseči učenje le za oceno, seveda s predpostavko, da v celoten 
vzgojno-izobraževalni koncept vpeljemo večji podarek na reševanje problemov, kritično 
razmišljanje, razumevanje, sklepanje in samorefleksivne spretnosti (prav tam). 
Navedene značilnosti, pravi Woolfolk (prav tam), so temelj ustvarjalnosti, lahko pa jih 
pripišemo razvojno-procesnemu konceptu. Ob tem pa še enkrat poudarimo, da se, kot 
pravi Žagar (1980a), ne smemo osredotočiti le na metode in načine obravnavanja učnih 
vsebin, saj predvsem z načini preverjanja in ocenjevanja znanja določamo, kako in na 
kakšni ravni se bodo učenci učno snov naučili. Tudi Rutar Ilc (2005) ugotavlja, da je 
najpomembnejše, kako različni pristopi v šolski praksi organizirajo načine pridobivanja 
in preverjanja znanja. Skozi šolsko prakso, ki temelji na določenem pristopu (npr. 
učnociljnem, razvojno-procesnem), se ne oblikuje le pridobljeno znanje učencev, ampak 
tudi odnos učencev do znanja, načini pridobivanja in izkazovanja znanja, odnos do 
pristopanja k problemom in odnos do raziskovanja sveta okrog sebe (prav tam). 
 
Rekli smo že, da temelje ustvarjalnosti najbolje zagotavljajo značilnosti razvojno-
procesnega pristopa (Woolfolk 2002). Upoštevati pa moramo tudi razmišljanje Rutar 
Ilčeve (2005), da vseh pristopov ne moremo obravnavati izključevalno. Avtorica 
pojasnjuje (prav tam), da je učnociljni pristop kljub vsemu eno najpomembnejših 
izhodišč usposabljanja učiteljev in tudi prenove šolstva. Pri tem gre za povezovanje 
vsebin s pričakovanimi dejavnostmi, po navadi gre za taksonomsko opredeljene cilje, 
vendar pa osredotočenost še vedno ostaja na rezultatih, na doseganju ciljev (prav tam). 
V razvojno-procesnem pristopu so cilji še vedno pomembni, vendar je povsem enako 
pomembna tudi pot do cilja (prav tam). Izpostavljen je pomen miselnih procesov, v 
povezavi z njimi pa je poudarek na učenju z razumevanjem in za razumevanje (prav 
tam). V zvezi s tem nekateri avtorji (Marton, Entwistle, Ramsden in Saljo, v Rutar Ilc 
2005, str. 18) govorijo o t. i. globljem pristopu k učenju. Lahko rečemo, da gre v bistvu 
za osmislitev učenja. Avtorji (prav tam) pojasnjujejo, da pri takšnem učenju učenci 
iščejo pomen v tem, kar se učijo, in iščejo navezave novega na prejšnje znanje. V 
okviru spodbujanja ustvarjalnosti je to pomembno, ker je znanje tudi pogoj 
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ustvarjalnosti (Kovač Šebart 2002; Makarovič 2003; Pečjak 1987; Trstenjak 1981). 
Pomembna pa je tudi ugotovitev, ki jo navajata Entwistle in Entwistle (v Rutar Ilc 2005, 
str. 19), da učenci skozi globlji pristop k učenju med drugim razvijejo tudi zaupanje v 
lastno zmožnost pojasnjevanja idej drugim, zmorejo uporabiti znanje v različnih 
situacijah in za različne namene. Omenjena ugotovitev se nam zdi smiselna tudi v 
navezavi na spodbujanje ustvarjalnosti. Lahko rečemo, da se nam razumevanje in 
osmislitev učenja vsekakor kažeta kot pomemben dejavnik tudi pri preseganju 
negativnih čustvenih obremenitev zaradi ocenjevanja znanja, ki negativno vplivajo na 
ustvarjalno mišljenje. Seveda pa ob tem ne moremo trditi, da učenje z razumevanjem pri 
učencih zagotovo prepreči doživljajnje strahov oziroma negativnih čustvenih 
obremenitev.  
 
Ko pri učenju govorimo o pomembnosti določenih miselnih procesov za učinkovito 
doseganje ciljev (Rutar Ilc 2005), pa lahko izpostavimo tudi pomembnost kakovostne 
povratne informacije. Marzano, D`Angelo in Wiggins (po Rupnik Vec 2006) 
ugotavljajo, da za bolj učinkovito učenje učenci potrebujejo sprotno in specifično 
informacijo. Takšna povratna informacija je, med drugim, tudi ocena (Jaušovec 1987), 
pomembno pa je, da so kriteriji presojanja učencem znani, in to vnaprej (Rupnik Vec 
2006). Rupnik Vec (2006) o tem govori v okviru presojanja kakovosti veščin kritičnega 
mišljenja, vendar lahko rečemo, da je kakovostna povratna informacija in poznavanje 
kriterijev pomembno za učinkovitost vsakršnega učenja in tudi pri spodbujanju veščin 
ustvarjalnega mišljenja (kriterij je lahko npr. izvirnost idej). Pri tem ne gre le za način 
zunanjega motiviranja, kot oceno opiše Jaušovec (1987). S poznavanjem kriterijev pri 
učencih spodbujamo tudi samorefleksijo, samoevalvacijo, vrednotenje lastnega 
napredka (Rupnik Vec 2006). S tem morda lahko vzpodbudimo drugo obliko 
motivacije, ki jo opiše Jaušovec (1987), to je notranja, in po njegovih besedah izhaja iz 
veselja in zanimanja za aktivnost, ko dosežemo zastavljeni cilj. Hkrati je pomembno, da 
učitelj učence vnaprej seznani, katero vrednotenje bo pretvorjeno v oceno, katero pa bo 
namenjeno le povratni informaciji za učinkovito nadaljnje učenje (Rupnik Vec 2006). 
 
Kriterije za oblikovanje učinkovite povratne informacije v kontekstu preverjanja in 
ocenjevanja znanja navaja Wiggins (po Rupnik Vec 2006). Torej za učinkovito 
povratno informacijo pravi, da (prav tam): 
- se nanaša na doseganje dogovorjenih ciljev in ne stigmatizira; 
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- analitično opiše dosežek in ni le številka; 
- opise podaja z besedami, nanašajo pa se na doseganje ciljev, opredeljenih z 
opisnimi kriteriji in torej ni podana le vrednostna sodba, brez vpogleda v 
kriterije; 
- vsebuje transparentnost ocenjevanja; 
- upošteva procese in produkte in ne le ene ali le druge; 
- je pogosta, sprotna, v procesu, ne le občasno, enkratno dejanje; 
- spodbuja prizadevanje za izboljševanje; 
- opozarja na močna področja in ne išče le napak; 
- je pravočasna; 
- učencu omogoča spremljanje lastnega napredka, pri čemer ocenjevanje ni 
učencu odtujen postopek. 
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4 ZAKLJUČEK TEORETIČNEGA DELA 
 
Skozi predstavljeno teorijo smo spoznali, da moramo pri spodbujanju ustvarjalnosti pri 
pouku poznati in upoštevati širok spekter dejavnikov. 
 
Sam poskus opredelitve ustvarjalnosti nam da vedeti, da ustvarjalnosti ne moremo 
presojati le po določenih izdelkih učencev, kot so npr. likovni izdelki, ampak se 
moramo osredotočiti tudi na proces ustvarjanja. To pomeni, da pozornost usmerimo na 
mišljenje in na postavljanje ciljev, ki spodbujajo razvoj ustvarjalnosti. Tako moramo 
tudi pri usvajanju znanja stremeti k znanju, osvojenemu z razumevanjem, in k 
smiselnemu učenju. Pri tem odgovornost ni več le učiteljeva, ampak pomembno aktivno 
vlogo igra tudi učenec sam. Hkrati učitelj ostaja usmerjevalec procesa pouka, 
usmerjenga k spodbujanju ustvarjalnosti, vendar se moramo zavedati tudi zunanjih 
omejitev, katerim je učitelj izpostavljen, to so zakonodajni dokumenti, različni predpisi, 
katalogi znanj, itd.  
 
Pogled na dejavnike, ki vplivajo na razvoj in spodbujanje ustvarjalnosti, je tako zelo 
kompleksen. Kljub temu pa k spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku lahko, predvsem 
učitelji, prispevajo z upoštevanjem smernic za spodbujanje ustvarjalnega mišljenja, med 
drugim s postavljanjem kriterijev ocenjevanja, ki so usmerjeni tudi v proces, ne le 
rezultat, z ustvarjanem ugodne klime v razredu, s seznanjanjem učencev s smernicami 
za spodbujanje ustvarjalnosti tudi pri samostojnem učenju itd. Nenazadnje pa je z vsem 
tem potrebno seznanjati tudi starše, saj bomo le tako lahko vplivali na laične kritike, ki 
smo jih izpostavili že v uvodu.  
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III EMPIRIČNI DEL 
5 RAZISKOVALNI PROBLEM 
 
5.1 NAMEN RAZISKAVE 
 
V literaturi, namenjeni pedagoškim delavcem, avtorji dajejo velik poudarek spodbujanju 
ustvarjalnosti učencev. Ko pa pozornost obrnemo na delo v praksi, se na prvi pogled 
zdi, da le to ne sledi teoriji. Sliko o nenaklonjenosti šole do ustvarjalnosti nam večkrat 
podajajo tudi mediji s svojimi objavami. To npr. zasledimo v Sentočnik (2002), Dimec 
Bogdanovski (2008) in pri tem si splošna javnost običajno ustvarja mnenje na podlagi 
negativno prikazanih informacij. Pri tem je prisotna tudi kritika, da šolski sistem visoko 
vrednoti predvsem konvergentne miselne sposobnosti ter da je predvsem storilnostno 
naravnana. Takšnih sodb ne gre posploševati. Učiteljeva zahteva po doseganju 
standardov znanja, ki je hkrati nujna, ne pomeni, da ustvarjalnost učencev zapostavlja. 
Omenjena zahteva ne izključuje možnosti za vpeljevanje dejavnosti, ki zahtevajo 
uporabo znanja na ustvarjalen način. Naš namen je zato ugotoviti, ali učitelji dajejo 
poudarek tudi spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku in kako njihov trud na tem področju 
zaznavajo učenci. Gre predvsem za primerjavo pogledov glavnih akterjev pouka – 
učiteljev in učencev. 
 
5.2 RAZČLENITEV PROBLEMA 
 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja iz leta 2007 v drugem 
členu med cilji vzgoje in izobraževanja navaja tudi »doseganje čim višje ravni 
ustvarjalnosti čim večjemu deležu prebivalstva« (ZOFVI, 2. člen). Po drugi strani pa 
slišimo mnenja, da so učni načrti prenatrpani, učitelji in učenci pa obremenjeni z 
nacionalnimi preverjanji znanja. Starši prav tako šolsko delo sodijo predvsem po 
ocenah, ki so pomembne za nadaljnje izobraževanje. Zdi se, da učitelji odvečni čas pri 
pouku raje porabijo za ponavljanje in utrjevanje znanja, kot pa za dejavnosti, ki dajejo 
večjo možnost za izražanje otrokove ustvarjalnosti. Kot smo že razbrali v literaturi 
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(Makarovič 2003; Pečjak 1987) pa naj bi šole nasploh bolj spodbujale konvergentno 
mišljenje. 
 
Danes učitelj lahko bolj samostojno izbira metode in oblike poučevanja, preko katerih 
bodo učenci usvojili predpisane vsebine in cilje. Pri njegovem delu ga res omejujejo 
učni načrti in postavljeni standardi znanj. Vendar pa sta učiteljevo pripisovanje 
pomembnosti vpeljevanja raznolikih metod in oblik dela ter njegova ustvarjalnost tista, 
ki lahko pomembno prispevata k uveljavljanju določene mere avtonomije pri njegovem 
delu. Raznolikost pouka sama po sebi ne pomeni spodbujanja ustvarjalnosti, zato je za 
spodbujanje ustvarjalne klime v razredu pomembno še, da učitelj najprej pripiše pomen 
ustvarjalnosti in jo osmisli kot enega pomembnih ciljev pouka. Učiteljev odnos do 
ustvarjalnosti se kaže tudi skozi način njegove komunikacije v razredu, ki pogojuje tudi 
vrsto razredne klime. Vpliv učiteljevih namenov na učence je nepredvidljiv, zato je 
toliko bolj pomembno, da učitelji jasno izrazijo svoje stališče, kar velja tudi v okviru 
spodbujanja ustvarjalnosti. S tem pa pomaga tudi učencem, da bodo ustvarjalnosti 
pripisali osebni pomen in pomen za življenje v sodobni družbi. Ob tem se zavedamo, da 
se pri presojanju spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku ne moremo zanašati le na mnenja 
akterjev pouka. Že sam položaj akterjev pouka, ki nikoli ne more biti povsem 
enakopraven, saj učitelj predstavlja avtoriteto, verjetno povzroča razlike v pogledih 
učiteljev in učencev na položaj ustvarjalnosti pri pouku. Poleg tega je na strani učiteljev 
pričakovati dajanje zaželenih odgovorov, saj se na nek način vrednoti njihovo delo. 
Zavedamo se, da popolnoma realno sliko o spodbujanju ustvarjalnosti zato težko iščemo 
samo na podlagi mnenj akterjev pouka. Morebitne razlike v mnenjih pa nam vseeno 
lahko koristijo pri uporabi smernic za učitelje. 
 
Ugotavljali bomo, kako pogosto se pri pouku, po mnenju učencev in učiteljev, 
pojavljajo določene dejavnosti, ki spodbudno in zaviralno vplivajo na spodbujanje 
ustvarjalnosti. Hkrati bomo primerjali poglede učiteljev in poglede učencev. 
 
5.3 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Kako si razlagajo pojem ustvarjalnost učitelji in kako učenci? 
2. Kako velik pomen pripisujejo spodbujanju ustvarjalnosti za življenje v sodobni 
družbi učitelji in kako velik učenci? 
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3. Kako pogosto učitelji po lastni presoji pri pouku uporabljajo tehnike 
ustvarjalnega mišljenja?  
4. Katere tehnike ustvarjalnega mišljenja učitelji uporabljajo pri pouku? 
5. Ali učenci prepoznavajo tehnike spodbujanja ustvarjalnosti, ki jih navajajo 
učitelji? 
6. Kako pogosto učitelji, po svojem mnenju, spodbujajo ustvarjalnost pri pouku in 
kako pogosto po mnenju učencev? 
7. Kako pogosto učitelji, po svojem mnenju, uporabljajo različne oblike 
vrednotenja znanja (npr. ocenjevanje s plusi in minusi, nagrajevanje pravilnih 
odgovorov) in kako pogosto po mnenju učencev? 
8. Kako pogosto učitelji, po svojem mnenju, sprejemajo nepravilne odgovore s 
slabšalnimi pripombami in kako pogosto po mnenju učencev? 
9. Kako pogosto je, po mnenju učiteljev, glavni cilj pri reševanju obravnavanih 
problemov spodbujanje učencev k iskanju različnih poti in izvirnih idej, ne glede 
na pravilnost odgovora in kako pogosto je tako po mnenju učencev?  
10. Kako pogosto imajo učenci pri običajnem delu pri pouku, po svojem mnenju, 
priložnost podrobno predstaviti in utemeljiti svoje izvirne ideje in kako pogosto 
po mnenju učiteljev? 
11. Kako pogosto učenci, po svojem mnenju, občutijo strah pred nepravilnimi 
odgovori, kadar med običajnim poukom iščejo odgovore na zastavljena 
vprašanja in kako pogosto strah pri učencih, v omenjenih okoliščinah, zaznavajo 
učitelji?  
12. Kako pogosto učitelji, po svojem mnenju, učencem priznajo tudi svojo 
zmotljivost in kako pogosto po mnenju učencev? 
13. Kako pogosto učitelji, po svojem mnenju, zastavljajo vprašanja, s katerimi 
spodbujajo k razmišljanju (razumevanju, vrednotenju, uporabi znanja) in ne le k 





H1: Pojem ustvarjalnost si učitelji in učenci razlagajo različno. 
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H2: Največ učiteljev in največ učencev pripisuje spodbujanju ustvarjalnosti za življenje 
v sodobni družbi zelo pomembno vlogo. 
 
H3: Največ učiteljev pri pouku uporablja tehnike ustvarjalnega mišljenja le občasno. 
 
H4: Učitelji, ki tehnike ustvarjalnega mišljenja uporabljajo, najpogosteje navajajo 
nevihto možganov. 
 
H5: Največ učencev med načini spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku ne prepoznava 
tehnik ustvarjalnega mišljenja. 
 
H6: Največ učiteljev, po svojem prepričanju, ustvarjalnost spodbuja pri vsaki šolski uri, 
največ učencev pa je mnenja, da učitelji ustvarjalnost spodbujajo le občasno. 
 
H7: Največ učencev je mnenja, da učitelji uporabljajo različne oblike vrednotenja 
znanja pri skoraj vsaki uri, največ učiteljev pa je mnenja, da različne oblike vrednotenja 
znanja uporabljajo občasno. 
 
H8: Največ učencev je mnenja, da učitelji nepravilne odgovore sprejemajo s slabšalnimi 
pripombami dokaj pogosto, največ učiteljev pa je mnenja, da se to ne dogaja skoraj 
nikoli. 
 
H9: Največ učiteljev je mnenja, da je iskanje različnih poti in iskanje izvirnih idej, ne 
glede na pravilnost odgovora, dokaj pogosto glavni cilj pri reševanju problemov. Največ 
učencev pa je mnenja, da takšen glavni cilj reševanja zastavljenih problemov ni 
postavljen skoraj nikoli. 
  
H10: Največ učencev je mnenja, da skoraj nikoli nimajo priložnosti podrobne 
predstavitve in utemeljevanja izvirnih idej, največ učiteljev pa je mnenja, da je učencem 
ta možnost dana vedno. 
 
H11: Največ učencev zelo pogosto čuti strah pred nepravilnimi odgovori, največ 
učiteljev pa strah pri učencih zaznava le občasno. 
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H12: Največ učiteljev je mnenja, da svojo zmotljivost učencem vedno priznajo, največ 
učencev pa je mnenja, da učitelji lastno zmotljivost priznajo le občasno. 
 
H13: Največ učiteljev je mnenja, da zelo pogosto zastavljajo vprašanja, s katerimi želijo 
spodbuditi razmišljanje učencev (razumevanje, vrednotenje, uporabo znanja), največ 
učencev pa je mnenja, da učitelji taka vprašanja zastvljajo le občasno. 
 
5.5 SEZNAM SPREMENLJIVK 
 
5.5.1 NEODVISNE SPREMENLJIVKE 
 
Neodvisne spremenljivke predstavljajo naslednji parametri: status akterja pri pouku 
(učitelj, učenec). 
 
5.5.2 ODVISNE SPREMENLJIVKE 
 
1. Učiteljevo in učenčevo razumevanje pojma ustvarjalnost. 
2. Učiteljevo in učenčevo pripisovanje pomena spodbujanju ustvarjalnosti za 
življenje v sodobni družbi. 
3. Učiteljeva ocena o pogostosti uporabe tehnik ustvarjalnega mišljenja pri pouku. 
4. Vrsta uporabljenih tehnik ustvarjalnega mišljenja. 
5. Učenčevo prepoznavanje učiteljeve uporabe konkretnih načinov spodbujanja 
ustvarjalnosti pri pouku. 
6. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku. 
7. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti uporabe različnih oblik vrednotenja 
(ocenjevanja) znanja. 
8. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti sprejemanja nepravilnih odgovorov 
učencev s slabšalnimi pripombami. 
9. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti spodbujanja učencev k iskanju 
različnih poti in izvirnih idej, ne glede na pravilnost odgovora, kot glavni cilj pri 
reševanju obravnavanih problemov. 
10. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti priložnosti za podrobno predstavitev in 
utemeljitev izvirnih idej učencev. 
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11. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti strahu pri učencih pred nepravilnimi 
odgovori. 
12. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti učiteljevega priznavanja lastne 
zmotljivosti učencem. 
13. Mnenje učiteljev in učencev o pogostosti učiteljevega zastavljanja vprašanj, s 
katerimi želijo spodbuditi razumevanje, vrednotenje in uporabo znanja. 




6.1 RAZISKOVALNA METODA 
 
Pri raziskavi bomo uporabili multiplo študijo primera (Sagadin 2004), s katero bomo 
predstavili in sistematično analizirali podatke, ki se nanašajo na konkreten primer, zato 
podatkov ne bomo posploševali. Gre za kvantitativno študijo, v kateri bomo, poleg 
deskriptivne metode, uporabili tudi vsebinsko - kvalitativno analizo zbranih podatkov 
(Sagadin 1991, 1993). 
 
6.2 RAZISKOVALNA MNOŽICA 
 
V študijo primera smo zajeli predmetne učitelje ter po en oddelek učencev sedmega, 
osmega in devetega razreda na eni izmed devetletnih osnovnih šol iz primestnega okolja 
v Sloveniji, v šolskem letu 2009/2010. V raziskavi so sodelovali učenci tretje triade (7. 
a, 8. b in 9. c oddelka) in vsi učitelji, ki prav te učence poučujejo, razen učiteljev športa, 




Učitelji po spolu 
 f % 
Ž 9 75,0 
M 3 25,0 
Skupaj 12 100,0 
Tabela 1: Učitelji po spolu 
 
V študijo primera je bilo zajetih 12 učiteljev predmetnega pouka. Sodelovalo je 9 žensk 
in 3 moški. 
 
Učitelji, ki so sodelovali v študiji, so tisti, ki dejansko poučujejo v študiji sodelujoče 
učence. To pomeni, da sodelujočih 12 učiteljev (od skupno 23 predmetnih učiteljev na 
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šoli, brez učiteljev športa) predstavlja dobro polovico vseh predmetnih učiteljev na šoli, 




Učenci po spolu 
 f % 
Ž 35 50,7 
M 34 49,3 
Skupaj 69 100,0 
Tabela 2: Učenci po spolu 
 
V študijo primera je bilo zajetih 69 učencev, od tega 35 deklic, kar predstavlja 50,7 % 
anketiranih učencev in 34 dečkov, kar predstavlja 49,3 % anketiranih učencev. 
 
Učenci glede na razred 
 f % 
7. razred 26 37,7 
8. razred 24 34,8 
9. razred 19 27,5 
Skupaj 69 100,0 
Tabela 3: Učenci glede na razred 
 
Glede na razred je v študiji sodelovalo 26 učencev sedmega razreda, to je 37,7 % 
anketiranih učencev, 24 učencev osmega razreda, to je 34,8 % anketiranih učencev in 19 
učencev devetega razreda, kar predstavlja 27,5 % anketiranih učencev. 
 
Trije oddelki (7. a, 8. b, 9. c), ki so bili zajeti v raziskavo, predstavljajo 27,3 % vseh 
oddelkov tretje triade. 
 
6.3 RAZISKOVALNI INSTRUMENT – ANKETNI VPRAŠALNIK 
 
Anketni vprašalnik je sestavljen v dveh oblikah, ki se vsebinsko bistveno ne razlikujeta. 
Razlikujeta se le v tem, da se vprašalnik za učitelje nanaša na njihovo delo v razredu, 
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vprašalnik za učence pa je oblikovan tako, da predvsem ocenjujejo dejavnost večine 
njihovih učiteljev. 
 
Anketni vprašalnik za učitelje  (Priloga A) sestavlja trinajst vprašanj, vprašalnik za 
učence (Priloga B) pa enajst vprašanj. Pri večini vprašanj anketiranci obkrožijo ustrezno 
stopnjo pogostosti ali pomembnosti določenega pojava na ocenjevalni lestvici od ena do 
pet, pri čemer se pogostost stopnjuje od ena navzgor, številčnim ocenam na lestvici pa 
so dodane tudi opisne postavke. Poleg zaprtih vprašanj vprašalnik vsebuje tudi nekatera 
odprta vprašanja. Vprašanja so oblikovana predvsem na podlagi značilnosti načina dela 
in vedenja učitelja pri pouku, po katerih lahko vprašamo tudi učence in s pomočjo 
katerih lahko sklepamo, ali učitelj pri pouku spodbuja ustvarjalnost ali ne oziroma ali 
pouk ima določene značilnosti, ki omogočajo spodbujanje ustvarjalnosti. 
 
6.4 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
 
Podatki so bili zbrani s postopkom pisne ankete. Vsem sodelujočim je bilo pojasnjeno, 
da je njihovo sodelovanje anonimno in da bodo pridobljeni podatki uporabljeni samo za 
namen pisanja diplomske naloge. 
 
Učenci so na vprašanja odgovarjali pri skupinski aplikaciji, vendar vsak učenec 
samostojno, v času razredne ure v posameznem oddelku. Pred začetkom anketiranja so 
jim bila vprašanja glasno prebrana in pojasnjena, imeli pa so tudi možnost za dodatna 
pojasnila med samim odgovarjanjem. Izpolnjevanje vprašalnika, skupaj s 
pojasnjevanjem navodil, je trajalo približno 20 minut, pri čemer učenci med reševanjem 
niso postavljali dodatnih vprašanj, nekajkrat pa jih je bilo potrebno opomniti, da se 
vprašalnik rešuje samostojno. 
 
Učiteljem so bili vprašalniki razdeljeni osebno, v času odmorov, tako da so lahko sami 
določili, kdaj ga bodo rešili. S tem smo želeli zagotoviti njihovo sodelovanje. Zaradi 
lažjega časovnega usklajevanja smo vse rešene vprašalnike v zaprtih kuvertah prevzeli 
pri šolski knjižničarki. S tem je bila učiteljem zagotovljena tudi anonimnost. 
 
Ker gre za primerjavo med odgovori učiteljev in zaznavanjem njihovega načina dela s 
strani učencev, je bil postopek izveden na eni osnovni šoli. Tako pridobljeni podatki se 
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nanašajo na konkreten primer, zato jih ni mogoče posploševati na vse učitelje in učence, 
ki so podobni. 
 
6.5 POSTOPEK OBDELAVE PODATKOV 
 
Podatki so bili obdelani z računalniškim programom »SPSS 17.0 for Windows«, 
prikazani pa so deskriptivno. V tabelah so prikazane frekvenčne porazdelitve odgovorov 
(f, f %) glede na učitelje in učence. Pri učiteljih smo, zaradi majhnega numerusa, 
prikazali predvsem absolutne frekvence. Poleg kvantitativnega analiziranja podatkov 
smo podatke analizirali tudi kvalitativno. 
 
Hipoteze smo preverjali na deskriptivni ravni. 
 
Pri analizi odgovorov na odprta vprašanja smo podatke, zaradi velikega števila, najprej 
kategorizirali. Tako smo pri predstavitvi rezultatov in interpretaciji uporabili oblikovane 
kategorije. Opisi kategorij in prepisi odgovorov učiteljev in učencev po posameznih 
kategorijah se nahajajo v prilogi C. 
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7 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
7.1 OPREDELITVE USTVARJALNOSTI 
 
H1: Pojem ustvarjalnost si učitelji in učenci razlagajo različno. 
 







































































































































lji f 5 0 0 3 0 1 0 9 





 f 12 8 8 19 8 10 2 67 
% 17,9 11,9 11,9 28,4 11,9 14,9 3,0 100,0 
Tabela 4: Kaj je ustvarjalnost po mnenju učiteljev in učencev 
 
V Tabeli 4 so prikazani odgovori učiteljev in učencev, ki so odgovarjali na vprašanje o 
tem, kako si razlagajo ustvarjalnost. Odgovori so predstavljeni po kategorijah, ki so 
natančno pojasnjene v prilogi C. 
 
Iz Tabele 4 razberemo, da 5 učiteljev, torej več kot polovica izmed teh, ki so 
odgovarjali, govori o ustvarjalnosti kot načinu mišljenja, ki pripelje do novih, izvirnih 
idej in rešitev. Njihovi odgovori so npr. »iskanje novih idej, znanj; spodbujanje 
različnih načinov mišljenja«. Trije učitelji niso odgovorili na vprašanje. 17,9 % (to je 
12) učencev je poudarilo odgovore, ki so prav tako uvrščeni v kategorijo Ustvarjanje 
novega in izvirnega. Učenci navajajo odgovore kot npr. »izvirnost pri delu, iskanje 
novih idej; ustvarjanje novih predmetov ali predelovanje predmetov, ki že obstajajo; 
nekaj, kar lahko sam ustvariš, nekaj novega«. Največ učencev (to je 19 ali 28,4 %) pri 
razlaganju ustvarjalnosti poudarja predvsem samostojnost pri ustvarjanju. Enakega 
mnenja je tudi tretjina učiteljev (trije učitelji). Tipični odgovori v kategoriji 
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Samostojnost pri ustvarjanju se nanašajo predvsem na to, da ideje ali rešitve ne 
prevzameš od drugega. Pri tem pa ne moremo trditi, da je upoštevana novost ali 
izvirnost rešitve niti za posameznika niti za družbo (npr. »če nekaj sam narediš po 
svoje; naše delo, ki ga opravimo sami; da ne prekopiraš od drugih«). 1 učitelj je podal 
odgovor »razvijanje novih spretnosti učencev«, pri čemer ne vemo, kakšne spretnosti to 
so, zato smo odgovor uvrstili v kategorijo nediferenciranih odgovorov. Nediferenciranih 
odgovorov učencev (npr. »smisel za ustvarjalnost; pojem pomeni, da smo ustvarjalni; da 
nekaj ustvariš, ustvarjaš«) je 14,9 % (to je 10). Pri učencih pa se dokaj enakovredno 
pojavljajo še drugi odgovori, in sicer 11,9 % (to je 8) učencev povezuje ustvarjalnost z 
domišljijo in talentom (npr. »da imaš veliko domišljije, talenta za nekaj; dar, ki ti da 
smisel za ustvarjalnost; da nekdo nekaj zna nadpovprečno«), enak odstotek odgovorov, 
torej 11,9 % (to je 8) se pojavi tudi pri kategoriji Ustvarjanje lepega in uživanje v 
ustvarjalnem procesu (npr. »ko nekaj delaš, kar ti je všeč; da ustvariš nekaj lepega; 
lepota in ljubezen«) ter pri kategoriji umetniško ustvarjanje. V kategoriji Umetniško 
ustvarjanje so predvsem odgovori, ki se nanašajo na likovno in glasbeno umetnost (npr. 
»da nekaj narišeš; da imaš smisel za likovno in glasbo«). 2 odgovora učencev, to je 3,0 
%, nismo mogli razvrstiti v nobeno od smiselnih kategorij, zato smo jih obravnavali kot 
ostale odgovore. Odgovorila sta »domača naloga«. Dva učenca nista odgovorila na 
vprašanje. 
 
Največ učiteljev ustvarjalnost razlaga dokaj v skladu s teoretično opredelitvijo 
ustvarjalnosti na osnovi produkta. Večinoma govorijo o novosti in enkratnosti produkta, 
ne omenjajo pa npr. transformacije, uporabnosti produkta, le eden od učiteljev napiše 
»spodbujanje različnih načinov mišljenja«, ne opiše pa vrste mišljenja. Ne glede na 
mnenje največjega deleža učiteljev pa ne moremo zanemariti dejstva, da trije učitelji 
sploh niso odgovorili na vprašanje. Razlog lahko iščemo v tem, da pojma morda niti pri 
sebi nimajo dobro razjasnjenega in razdelanega. Morda pa se jim je zdelo le odveč 
pojasnjevati, ker se jim pojem morda zdi na nek način samoumeven. V obeh primerih 
težko predvidevamo, da si ti učitelji pri svojem delu kot cilj postavljajo tudi spodbujanje 
ustvarjalnosti, če pojma ne znajo opredeliti ali pa se jim to samo ne zdi potrebno. 
 
Tudi na podlagi odgovorov učencev lahko sklepamo, da učenci s strani učiteljev niso 
deležni jasnih usmeritev pri opredeljevanju ustvarjalnosti, saj je njihovo mnenje veliko 
bolj raznoliko. Učiteljem se morda ne zdi zelo pomembno učencev poučiti o 
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ustvarjalnosti, morda ne vidijo pomena v potrebi po razjasnjevanju samega pojma. 
Rezultati pa kažejo, da nekateri učenci pojem ozko razlagajo le z likovnim in glasbenim 
ustvarjanjem (npr. »da nekaj narišeš; da imaš smisel za likovno in glasbo«) ali le z 
ustvarjanjem lepega in pozitivnimi občutji. Nekateri anketirani učenci pa ustvarjalnost 
preširoko povezujejo z delovanjem na splošno (npr. »smisel za ustvarjalnost; da nekaj 
narediš, ustvariš; delo«). Ozke razlage, ki ustvarjalnost povezujejo le z umetniškim 
ustvarjanjem ali le z ustvarjanjem lepega in pozitivnimi občutji, lahko predstavljajo 
oviro pri spodbujanju oziroma oviro za izkazovanje ustvarjalnosti učencev. Zaradi 
povezovanja ustvarjalnosti z umetniškim področjem  obstaja možnost, da bodo zato 
sami učenci svojo ustvarjalnost izkazovali le na določenem področju, pri določenem 
umetniškem predmetu, ne pa tudi pri drugih predmetih. V ustvarjalnem procesu pa 
lahko prihaja tudi do zastojev, napačnih rešitev, t. i. vrtenja v krogu (Russel, po 
Marentič Požarnik 2000), kar verjetno ne spremljajo pozitivna občutja. Zaradi 
povezovanja ustvarjalnosti s pozitivnimi občutji obstaja možnost, da ti učenci, kadar bi 
naleteli na zastoj, ideje ne bi izpeljali do konca.  
 
Največ učencev pri razlaganju pojma poudarja to, da rešitve iščeš samostojno, da ne 
prepisuješ od sošolca/sošolke. Rezultat takšnega samostojnega dela pri pouku ni nujno 
nova, enkratna rešitev, saj gre pri tem še vedno lahko na primer za priklic znanja, ideje 
iz spomina. Zamisel je kljub vsemu lahko last nekoga tretjega, ne ravno sošolca. Dokaj 
dobre razlage ustvarjalnosti pa predstavljajo odgovori učencev »si sam zamisli idejo« in 
podobni iz kategorije Ustvarjanje novega in izvirnega. Ti odgovori nudijo možnost, da 
lastna zamisel resnično pomeni novost vsaj za učenca samega, vendar pa je takih le 17,9 
%, to je 12. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da učitelji in učenci pojem ustvarjalnosti 
razumejo različno, za našo raziskovalno populacijo potrdimo. 
 
7.2 POMEMBNOST SPODBUJANJA USTVARJALNOSTI ZA ŽIVLJENJE V 
SODOBNI DRUŽBI 
 
H2: Največ učiteljev in največ učencev pripisuje spodbujanju ustvarjalnosti za življenje 
v sodobni družbi zelo pomembno vlogo. 
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Pomembnost spodbujanja ustvarjalnosti za življenje 















Učitelji f 0 0 2 4 6 12 
% 0,0 0,0 16,7 33,3 50,0 100,0 
Učenci 
f 1 3 10 32 23 69 
% 1,4 4,3 14,5 46,4 33,3 100,0 
Tabela 5: Pomen spodbujanja ustvarjalnosti za življenje po mnenju učiteljev in učencev 
 
V Tabeli 5 so prikazani odgovori učiteljev in učencev na vprašanje o pomembnosti 
spodbujanja ustvarjalnosti za življenje v sodobni družbi. 
 
Iz Tabele 5 lahko razberemo, da je 6 učiteljev, to je polovica anketiranih, spodbujanje 
ustvarjalnosti za življenje v sodobni družbi ocenila kot zelo pomembno. Enako mnenje 
je izrazilo 23 (to je 33,3 %) učencev. Največ učencev, to je 32 (46,4 %), se je odločilo 
za odgovor dokaj pomembno, enak odgovor pa so izbrali 4 učitelji. 2 učitelja in 10 (14,5 
%) učencev je izbralo bolj nevtralen odgovor, torej se jim spodbujanje ustvarjalnosti ne 
zdi niti pomembno niti nepomembno. Učitelji se za preostale odgovore niso odločali, 
med učenci pa so trije (4,3 %) taki, ki se jim to zdi dokaj nepomembno in eden (1,4 %), 
ki se mu to zdi popolnoma nepomembno. 
 
Največ učiteljev (polovica) je mnenja, da je spodbujanje ustvarjalnosti v sodobni družbi 
zelo pomembno. Največ učencev pa temu ne pripisuje največje pomembnosti. Opazimo 
pa, da se, gledano malo širše, tako pri učiteljih kot pri učencih, največji delež 
odgovorov razporedi med zgornji dve vrednosti na lestvici (zelo pomembno in dokaj 
pomembno), zato kljub vsemu lahko rečemo, da je zavedanje o pomenu ustvarjalnosti v 
sodobni družbi precej blizu teoretičnim usmeritvam. 
 
Glede na današnjo splošno usmeritev družbenega okolja k poudarjanju pomena 
ustvarjalnosti, odgovori niso presenetljivi in sklepamo, da se v šoli kljub vsemu 
pogovarjajo tudi o tem. Vendar pa glede na precej ozka pojmovanja ustvarjalnosti na 
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strani učencev, kot smo videli pri analizi prvega anketnega vprašanja, o tem morda ne 
govorijo dovolj poglobljeno in le na deklarativnem nivoju. Mogoče pa je tudi, da so 
učenci o tem poučeni iz širšega okolja in sam pouk ni veliko prispeval k njihovemu 
ozaveščanju o pomenu ustvarjalnosti. Vsekakor pa je zavedanje učiteljev in učencev o 
pomenu ustvarjalnosti eden izmed prvih pogojev za trud in uspešnost pri njenem 
spodbujanju. 
 
Na podlagi zapisanega predpostavke, da največ učiteljev in največ učencev pripisuje 
spodbujanju ustvarjalnosti za življenje v sodobni družbi zelo pomembno vlogo, za našo 
raziskovalno populacijo ne moremo v celoti potrditi. 
 
7.3 UPORABA TEHNIK USTVARJALNEGA MIŠLJENJA IN DRUGIH 
NAČINOV SPODBUJANJA USTVARJALNOSTI 
 
H3: Največ učiteljev pri pouku uporablja tehnike ustvarjalnega mišljenja le občasno. 
 











Učitelji f 0 1 6 3 2 12 
Tabela 6: Pogostost učiteljeve uporabe tehnik ustvarjalnega mišljenja 
  
V Tabeli 6 so prikazani odgovori učiteljev o tem, kako pogosto pri pouku uporabljajo 
tehnike ustvarjalnega mišljenja.  
 
Iz Tabele 6 razberemo, da 6 učiteljev, kar predstavlja polovico anketiranih, tehnike 
ustvarjalnega mišljenja uporablja občasno. Odgovora nikoli ni izbral nihče izmed 
učiteljev, 1 učitelj je odgovoril skoraj nikoli, 3 učitelji (četrtina) tehnike uporabljajo 
nekajkrat na mesec, 2  pa skoraj vsako uro. 
 
Pri postavitvi hipoteze smo izhajali iz teorije, v kateri pogosto zasledimo predlog za 
uporabo tehnik ustvarjalnega mišljenja kot posebnega načina za spodbujanje 
ustvarjalnosti, s katerim lahko tudi popestrimo pouk. Zato smo sklepali, da so učitelji 
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seznanjeni z njihovo uporabnostjo. Zavedamo pa se, da tehnike ustvarjalnega mišljenja, 
kot smo spoznali v teoretičnem delu naloge, niso primerne za pogosto uporabo. Njihova 
uporaba zahteva tudi natančno pripravo in dovolj časa za izvedbo, zato ne moremo 
pričakovati, da jih bodo učitelji uporabljali pri vsaki uri. 
 
Odgovori, ki kažejo, da polovica (6) učiteljev po lastni presoji tehnike ustvarjalnega 
mišljenja uporablja občasno, so bili tako pričakovani. Je pa presenetljivo skupno število 
učiteljev, 5 (skoraj polovica), ki so odgovarjali s »skoraj vsako uro« in »nekajkrat na 
mesec«. Kot smo že rekli, tehnike ustvarjalnega mišljenja zahtevajo precejšen čas za 
pripravo in izvedbo. Obenem spodbujanje ustvarjalnega mišljenja ni edini cilj pouka, 
zato se tako pogosta uporaba ne zdi verjetna. Sprašujemo se, ali učitelji dejansko 
poznajo omenjene tehnike ali pa pod tem poimenovanjem razumejo vsakršno dejavnost, 
ki ima kot cilj spodbujanje ustvarjalnosti učencev. Kljub temu nepoznavanja tehnik 
ustvarjalnega mišljenja ne moremo ostro kritizirati, v kolikor sklepamo, da učitelji 
ustvarjalnost učencev spodbujajo na druge raznolike načine. Morda se ob tem, in ob 
upoštevanju odgovorov o razlagi ustvarjalnosti, lahko le ponovno vprašamo o 
poglobljenosti učiteljevega znanja s področja spodbujanja ustvarjalnosti. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da največ učiteljev pri pouku uporablja 
tehnike ustvarjalnega mišljenja le občasno, za našo raziskovalno populacijo potrdimo. 
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H4: Učitelji, ki tehnike ustvarjalnega mišljenja uporabljajo, najpogosteje navajajo 
nevihto možganov. 
 




Nevihta možganov 2 
Kreativno dopolnjevanje 1 
Iskanje rešitev odprtih problemov 3 
Pogovor in miselni vzorec 3 
Izbirni predmeti in interesne 
dejavnosti 1 
Brez odgovora 2 
Skupaj 12 
Tabela 7: Vrsta uporabljenih tehnik ustvarjalnega mišljenja 
 
V Tabeli 7 so predstavljeni odgovori učiteljev na odprto vprašanje o vrsti tehnik 
ustvarjalnega mišljenja, ki jih uporabljajo pri pouku. Ker je več kot polovica, to je 7 
učiteljev, navedlo odgovore, ki so po svoji vsebini različni in v njih ne prepoznamo 
tehnik ustvarjalnega mišljenja, smo te odgovore kategorizirali glede na njihove opise 
spodbujanja ustvarjalnosti (Priloga C). Dva učitelja nista navedla nobenega odgovora. 
 
Iz Tabele 7 razberemo, da le 2 sodelujoča učitelja za spodbujanje ustvarjalnosti 
uporabljata nevihto možganov, 1 učitelj pa omenja kreativno dopolnjevanje. Več kot 
polovica učiteljev, to je 7, ne omenja nobene tehnike ustvarjalnega mišljenja, ampak 
opisujejo drugačne načine dela. Njihovi odgovori so razvrščeni v tri različne kategorije. 
3 odgovori učiteljev so uvrščeni v kategorijo Iskanje rešitev odprtih problemov. Ti so 
odgovarjali npr. »reševanje odprtih problemov, samostojno iskanje rešitev; iskanje 
različnih rešitev«. Prav tako 3 učitelji so odgovorili, da ustvarjalnost spodbujajo s 
pogovorom in delom v skupini ter z miselnimi vzorci, zato smo njihove odgovore uvrtili 
v kategorijo Pogovor in miselni vzorec. 1 učitelj opisuje svoje delo z učenci pri izbirnih 
predmetih in interesni dejavnosti. V svojem odgovoru opisuje možnosti spodbujanja 
ustvarjalnosti učencev, vendar se pri tem osredotoča predvsem na posebne skupine 
učencev (učenci, vključeni v določeno interesno dejavnost – gledališko skupino, in 
učenci, ki obiskujejo določen izbirni predmet). Trdi, da prvine spodbujanja 
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ustvarjalnosti vnaša tudi k rednemu pouku, vendar kot odgovor na vprašanje najprej 
navede »pri pouku slovenščine spodbujamo branje, govorjenje, pisanje, poslušanje«. 
Tudi ko govori o načinih preverjanja in ocenjevanja znanja, poudari raznolikost oblik, 
nato pa v tem okviru navede plakate, projekte, skupinsko delo, gledališko predstavo, 
delo v parih. Za navedene oblike dela ne moremo trditi, da same po sebi spodbujajo 
ustvarjalnost. Na podlagi odgovora kot celote slutimo, da omenjeni učitelj spodbujanje 
ustvarjalnosti bolj kot ne prepušča naključju. Glede na širok in raznolik opis 
učiteljevega dela z učenci ne moremo trditi, da spodbujanje ustvarjalnosti v pouk uvršča 
kot konkretni cilj, ki naj bi ga učenci dosegli. Po drugi strani pa dobimo občutek, da 
med spodbujanje ustvarjalnosti šteje prav vsakršno delo pri pouku. Glede na majhno 
število (12) anketiranih učiteljev smo lahko s pregledom vprašalnikov ugotovili, da 
omenjeni učitelj ustvarjalnost vseeno dobro opredeljuje (»Ustvarjalnost je zmožnost, da 
ustvarimo nekaj novega, morda enkratnega«). Sprašujemo pa se, kako poglobljeno je 
učiteljevo teoretično znanje, ki pomaga osmisliti sam pojem. Ob tem razmišljanju pa 
moramo izpostaviti še druge učitelje, ne le enega. Rezultati v celoti namreč kažejo, da 
polovica (6) učiteljev navaja odgovore, ki jih ne moremo neposredno povezati s 
spodbujanjem ustvarjalnosti oziroma njihov odgovor ni naveden (Pogovor in miselni 
vzorec; Izbirni predmeti in interesne dejavnosti; Brez odgovora). Sprašujemo se, ali ti 
učitelji imajo razjasnjen pojem ustvarjalnost. S pregledom vprašalnikov smo ugotovili, 
da so med temi šestimi učitelji prav tisti trije, ki na vprašanje »Kaj je ustvarjalnost?« 
niso odgovorili. Brez jasne in smiselne predstave o ustvarjalnosti učitelj ne more 
učencev usmerjati k doseganju jasno določenega konkretnega cilja, to je spodbujanje in 
razvijanje ustvarjalnosti. 
 
Sklepali smo, da je nevihta možganov najbolj prepoznavna med tehnikami ustvarjalnega 
mišljenja. Vendar pa odgovori kažejo, da učitelji, ki trdijo, da tehnike uporabljajo, teh 
ne znajo poimenovati. Na vprašanje o pogostosti uporabe tehnik ustvarjalnega mišljenja 
nihče izmed učiteljev ni odgovoril z »nikoli«. Torej bi prav od vseh učiteljev pri tem 
vprašanju pričakovali, da bodo navedli vsaj eno izmed poznanih tehnik, kar pa so storili 
le trije (nevihta možganov – dva odgovora; kreativno dopolnjevanje – en odgovor). Zato 
ne moremo govoriti o najpogostejši uporabi nevihte možganov, saj največ učiteljev 
opisuje drugačne načine dela pri pouku. Poleg tega dva učitelja sploh nista podala 
odgovora. Ob tem se zato sprašujemo, ali tehnike ustvarjalnega mišljenja učitelji 
resnično uporabljajo. Kljub vsej literaturi (Meško 2000, Tomić 1997, Pečjak 1989 in 
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2001, Srića 1999) večina učiteljev ne navede nobene tehnike za spodbujanje 
ustvarjalnega mišljenja. Moramo pa ponovno poudariti, da kljub vsemu ne moremo reči, 
da bi imelo nepoznavanje tehnik ustvarjalnega mišljenja negativen vpliv na spodbujanje 
ustvarjalnosti pri pouku. Med ostalimi odgovori, ki jih navajajo, namreč zasledimo tudi 
odgovore, ki jih, glede na teorijo (Žagar 1980a, Marentič Požarnik 2000), lahko 
uvrstimo med druge načine spodbujanja ustvarjalnosti, npr. »reševanje odprtih 
problemov, spodbujanje iskanja različnih rešitev«. Po drugi strani pa moramo kritično 
obravnavati odgovore, ki opisujejo miselne vzorce, pogovor v skupini, izbirne predmete 
in interesne dejavnosti. Kot smo že rekli, te oblike dela same po sebi ne pomenijo 
spodbujanje ustvarjalnosti. Za primer vzemimo miselni vzorec. Uporaba miselnega 
vzorca pri ustvarjalnem mišljenju je mogoča, kar na kratko omeni Russel (1987). 
Predvidevamo pa, da ima uporaba miselnega vzorca pri pouku največkrat drugačen 
namen. Torej gre bolj za oblikovanje mrežnega zapisa ključnih pojmov, ki nam olajša 
priklic večje količine znanja (Russel 1987). Pri tem pa ne moremo govoriti o 
spodbujanju ustvarjalnosti. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da učitelji, ki tehnike ustvarjalnega 
mišljenja uporabljajo, najpogosteje navajajo nevihto možganov, za našo raziskovalno 
populacijo zavrnemo. 
 
H5: Največ učencev med načini spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku ne prepoznava 
tehnik ustvarjalnega mišljenja. 
 

























f 8 1 4 33 2 4 52 
% 15,4 1,9 7,7 63,5 3,8 7,7 100,0 
Tabela 8: Načini spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku 
 
V Tabeli 8 so prikazani odgovori učencev o načinih spodbujanja ustvarjalnosti, ki jih 
prepoznavajo pri svojih učiteljih. Zaradi raznolikosti odgovorov so prikazane kategorije 
odgovorov, ki so opisane v Prilogi C. 
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Rezultati, prikazani v Tabeli 8, nam kažejo, da učenci ne prepoznavajo tehnik 
ustvarjalnega mišljenja. Največ učencev, to je 33 ali 63,5 %, je med načine spodbujanja 
ustvarjalnosti uvrstilo predvsem ustvarjanje konkretnih izdelkov, kar smo uvrstili v 
kategorijo Ustvarjanje raznih izdelkov. Večinoma gre za likovno ali glasbeno 
ustvarjanje, pisanje besedil in ustvarjanje pripomočkov za učenje (npr. plakati, makete, 
lutke itd.) Torej največ učencev ustvarjalnost povezuje z materializiranimi izdelki. 
Lahko rečemo, da kot pomemben vidijo predvsem rezultat dejavnosti, ne pa tudi proces, 
ki do rezultata pripelje. 
 
Spodbujanje lastnega mnenja, idej in različnih rešitev kot spodbujanje ustvarjalnosti 
prepoznava dokaj majhen delež učencev, to je 8 ali 15,4 %. V tej kategoriji so odgovori 
učencev, ki poleg ustvarjanja izdelkov izpostavljajo tudi pomembnost lastnih idej in 
razmišljanja (npr. »vsak napiše po svoje; iz svoje glave; podaš svoje mnenje; vsak 
napiše po svoje, potem pa se pomenimo, kaj je najbolje«). Za prikaz pozitivne slike o 
spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku bi pričakovali večje število odgovorov, uvrščenih v 
to kategorijo. Zato se sprašujemo, ali je pri pouku res bolj malo spodbujanja lastnega 
mnenja, idej in različnih rešitev ali pa učenci niso dovolj seznanjeni z različnimi 
področji ustvarjalnosti in tega enostavno ne povezujejo s spodbujanjem ustvarjalnosti. 
Spomnimo, da je pri analizi prvega vprašanja (»Kaj je ustvarjalnost) največ odgovorov 
učencev uvrščenih v kategorijo Samostojnost pri ustvarjanju. Glede na to da gre pri 
spodbujanju lastnega mnenja in idej prav tako za neke vrste samostojnost v 
razmišljanju, lahko sklepamo, da bi jo učenci prepoznali, v kolikor bi bilo to pri pouku 
bolj pogosto. Če učenci ne prepoznajo, da jih učitelji k temu spodbujajo, ali pa tudi ne 
občutijo, da je izražanje mnenj dobrodošlo, ni verjetno, da bodo učenci v veliki meri 
svoje mnenje dejansko izražali. Torej morajo biti učitelji ob takšnem spodbujanju 
pozorni tudi na svoj način odzivanja, kadar učenci izražajo mnenja in ideje, ki so 
drugačne. 
 
1 (1,9 %) učenec govori o nagrajevanju ustvarjalnih odgovorov (»da za ustvarjalnost 
nagradijo učence«), 2 (3,8 %) učenca pa opišeta vrednotenje odgovorov s »plusi in 
minusi«, ne da bi izpostavila razliko med ustvarjalnimi in drugimi odgovori. Med 
kategorijama Nagrajevanje ustvarjalnih odgovorov in kategorijo Vrednotenje 
odgovorov je tako pomembna razlika. Prva kategorija odgovorov ne pomeni ovire pri 
spodbujanju ustvarjalnosti, medtem ko odgovori, uvrščeni v drugo kategorijo, 
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ustvarjalnost lahko zavirajo. Odgovori, ki nas opozarjajo na morebitno zaviranje 
ustvarjalnosti, se pojavljajo v sicer zelo majhnem deležu. Na podlagi obravnavane 
teorije bi namreč nagrajevanje lahko interpretirali kot del vrednotenja odgovorov. 
Vendar bi bilo pri interpretaciji v zvezi s spodbujanjem ustvarjalnosti potrebno vedeti, 
kako pogosto se učitelji vrednotenja s »plusi in minusi« poslužujejo in kakšni so kriteriji 
za takšno nagrajevanje ali ocenjevanje. Predvsem omemba »minusov« nas napelje na 
razmišljanje, da gre za osredotočenost na pravilne in nepravilne odgovore, ne pa na 
ustvarjalne odgovore. Torej je tudi pri takem ocenjevanju pomembno, kakšni so 
kriteriji, ali se nagrajuje npr. le pravilne odgovore ali tudi mišljenje v različnih smereh 
pri iskanju odgovora. Pri tem moramo poudariti bistveno ugotovitev, da pogosto 
ocenjevanje lahko zavre ustvarjalnost (Hallman, v Jaušovec 1986). 
 
Štirje ali 7,7 % učencev govori o pouku, ki ga opišejo kot »zabaven, zanimiv« 
(kategorija Učencem zanimiv pouk). Morda bi bilo potrebno te učence podrobneje 
povprašati o tem, kaj si razlagajo kot zanimiv pouk. V tej kategoriji zasledimo tudi 
odgovor »posebni, neklasični načini učenja«, pod katerimi bi morda lahko našli tudi 
tehnike ustvarjalnega mišljenja. Glede na ugotovitve pri analizi odgovorov učiteljev na 
vprašanji, ki se nanašata na uporabo tehnik ustvarjalnega mišljenja, pa je to malo 
verjetno. Odgovori učencev verjetno bolj potrjujejo prejšnje ugotovitve, da učitelji 
tehnik ustvarjalnega mišljenja ne uporabljajo. Za spodbujanje ustvarjalnosti učencev 
verjetneje uporabljajo drugačne načine in oblike dela. Problematično pri tem je spet 
lahko predvsem to, da največ učencev (63,5 %) med načini spodbujanja ustvarjalnosti 
prepoznava predvsem ustvarjanje izdelkov (risbe, plakati, lutke, spisi). Vzrok tega je 
verjetno tudi v tem, da si po nekem tradicionalnem prepričanju pod ustvarjalnostjo 
najprej predstavljamo bolj umetniško ustvarjanje. Morda pa iz istega razloga tudi 
učitelji prav na tem področju bolj jasno izpostavljajo pomembnost ustvarjalnosti in tu 
tudi dajejo možnosti za ustvarjanje učencev. Posledično tudi učenci ustvarjanje 
povežejo le z ustvarjanjem izdelkov. 
 
Štirje ali 7,7 % učencev navaja odgovore, ki jih ne moremo smiselno uvrstiti v nobeno 
kategorijo. 
 
- 79 - 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da največ učencev med načini spodbujanja 
ustvarjalnosti pri pouku ne prepoznava tehnik ustvarjalnega mišljenja, za našo 
raziskovalno populacijo potrdimo. 
 
7.4 SPODBUJANJE USTVARJALNOSTI PRI POUKU 
  
H6: Največ učiteljev, po svojem prepričanju, ustvarjalnost spodbuja pri vsaki šolski uri, 
največ učencev pa je mnenja, da učitelji ustvarjalnost spodbujajo le občasno. 
 










Učitelji f 0 1 6 4 1 12 
% 0,0 8,3 50,0 33,3 8,3 100,0 
Učenci 
f 1 7 27 27 7 69 
% 1,4 10,1 39,1 39,1 10,1 100,0 
Tabela 9: Pogostost spodbujanja ustvarjalnosti 
 
V Tabeli 9 so predstavljeni odgovori na vprašanje glede mnenja o pogostosti 
učiteljevega spodbujanja ustvarjalnosti učencev pri pouku. 
 
Iz Tabele 9 razberemo, da je odgovor občasno izbralo 6 (polovica) učiteljev in 27 (39,1 
%) učencev. Odgovor pri skoraj vsaki uri so izbrali 4 (33,3 %) učitelji in 27 (39,1 %) 
učencev. Za ostale odgovore se je odločil manjši delež učiteljev in učencev. Da učitelji 
spodbujajo ustvarjalnost pri vsaki uri, je mnenja 1 učitelj in 7 (10,1 %) učencev, enak 
delež učiteljev in učencev kot slednji pa se je odločil tudi za odgovor skoraj nikoli. 
Odgovora nikoli ni izbral nihče izmed učiteljev in 1 (1,4 %) učenec. 
 
Pričakovali smo, da bodo učitelji v večini odgovarjali, da ustvarjalnost spodbujajo pri 
vsaki uri, sploh glede na odgovore o zavedanju pomena ustvarjalnosti v sodobni družbi. 
Verjetno pa je slika, ki jo prikazujejo odgovori učiteljev in učencev, da se ustvarjalnost 
pri pouku spodbuja občasno, precej realna. Pred učitelja so namreč postavljene določene 
omejitve, ki jih predstavljajo zahteve zunanjega preverjanja znanja, učni načrti, katalogi 
znanj itd. Verjetno doseganje dobrih rezultatov pri preverjanju in ocenjevanju znanja 
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postavljajo pred spodbujanje ustvarjalnosti. Morebiten občutek omejenosti z 
omenjenimi zunanjimi dejavniki, bi bil lahko razlog, da učitelji morda niti ne čutijo 
potrebe po pogostejšem spodbujanju ustvarjalnosti učencev. Vemo pa, da je skrb za 
ustvarjalnost učencev zapisana tudi med cilji vzgoje in izobraževanja (ZOFVI 2007, 2. 
člen). Pomembnosti področja ustvarjalnosti se zato verjetno zavedajo in ga ne 
zanemarjajo namenoma. Poleg tega pri tem lahko igrajo vlogo tudi zahteve uporabe 
posebnih načinov spodbujanja ustvarjalnosti, npr. problemski pouk, uporaba tehnik 
ustvarjalnega mišljenja (drugačna priprava na pouk, več časa). Učitelji imajo, ob 
količini informacij, ki jih morajo posredovati učencem, lahko občutek, da za takšne 
posebne načine spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku pogosto ni časa. Glavno vprašanje 
pa je, koliko so učitelji za spodbujanje ustvarjalnosti sploh usposobljeni, saj Marentič 
Požarnik (2004) ugotavlja, da se profesionalni usposobljenosti učiteljev (pedagoški, 
psihološki, didaktični) ne posveča dovolj pozornosti. 
 
Glede na odgovore učencev bi lahko na spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku gledali 
bolj optimistično. Učenci v enakih deležih (27 učencev ali 39,1 %) ugotavljajo, da 
učitelji ustvarjalnost spodbujajo vsaj občasno oziroma pri skoraj vsaki uri. Iz tega bi 
lahko predvidevali, da učenci kljub vsemu občutijo, da imajo priložnost za izkazovanje 
svojih ustvarjalnih sposobnosti. Pri tem je le problematično, da največ učencev 
ustvarjalnost pojmuje kot samostojnost pri ustvarjanju, v ozkem smislu, da nekaj 
naredijo sami. Ob tem pa ne moremo z gotovostjo trditi, da jih takšno samostojno delo 
pripelje do novega, izvirnega produkta. Poleg tega pa smo že ugotovili tudi, da največ 
učencev pri opisovanju načinov spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku opisuje ustvarjanje 
izdelkov, npr. plakati, makete, lutke, likovni izdelki. Tako ozko usmerjeno spodbujanje 
ustvarjalnosti pa ni zadostno za doseganje cilja vzgoje in izobraževanja, ki govori o 
skrbi za čim višjo raven ustvarjalnosti čim večjega deleža prebivalstva (ZOFVI 2007, 2. 
člen). 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da največ učiteljev, po svojem prepričanju, 
ustvarjalnost spodbuja pri vsaki šolski uri, največ učencev pa je mnenja, da učitelji 
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7.5 UPORABA RAZLIČNIH OBLIK VREDNOTENJA ZNANJA 
 
H7: Največ učencev je mnenja, da učitelji uporabljajo različne oblike vrednotenja 
znanja pri skoraj vsaki uri, največ učiteljev pa je mnenja, da različne oblike vrednotenja 
znanja uporabljajo občasno. 
 










Učitelji f 0 1 6 3 2 12 
% 0,0 8,3 50,0 25,0 16,7 100,0 
Učenci 
f 1 9 32 14 12 68 
% 1,5 13,2 47,1 20,6 17,6 100,0 
Tabela 10: Pogostost uporabe različnih oblik vrednotenja znanja 
 
V Tabeli 10 so prikazani odgovori učiteljev in učencev glede pogostosti uporabe 
različnih oblik vrednotenja znanja (npr. ocenjevanje s plusi in minusi, nagrajevanje 
pravilnih odgovorov). 
 
Iz Tabele 10 lahko razberemo, da polovica učiteljev, to je 6, ocenjuje, da omenjene 
oblike vrednotenja znanja uporabljajo občasno. 3 učitelji ocenjujejo, da se tega 
poslužujejo pri skoraj vsaki uri, 2 učitelja pa sta mnenja, da na različne načine znanje 
vrednotita skoraj vsako šolsko uro. 1 učitelj je izbral odgovor skoraj nikoli. Podobno so 
odgovarjali tudi učenci, saj je največ (32 ali 47,1 %) učencev mnenja, da se njihovo 
znanje vrednoti le občasno, 14 (20,6 %) jih je mnenja, da se to dogaja pri skoraj vsaki 
uri, 12 (17,6 %) učencev pa, da se to dogaja prav vsako uro. 9 (13,2 %) učencev je 
pogostost vrednotenja znanja ocenilo s skoraj nikoli, 1 (1,5 %) učenec pa se je odločil 
za odgovor nikoli. 
 
Največ (polovica) učiteljev tako priznava, da se različnih načinov vrednotenja znanja 
poslužujejo vsaj občasno, hkrati pa je primerljivega mnenja tudi največji delež učencev. 
 
Če se učitelji takšnih načinov vrednotenja znanja resnično poslužujejo le občasno, pri 
tem ne vidimo večje ovire za spodbujanje ustvarjalnosti. Spet pa se sprašujemo, kakšna 
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vprašanja takrat učencem zastavljajo in kakšne odgovore nagrajujejo in ocenjujejo s 
plusi. Kot smo spoznali v teoriji, je namreč pomembno, da so učitelji pri ocenjevanju 
pozorni tudi na proces mišljenja, ne le na končni produkt. Kakovost vprašanj, ki jih 
učitelji zastavljajo, je ključnega pomena. Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009) 
namreč izpostavljata, da je od kvalitete učiteljevih vprašanj odvisna kvaliteta 
učenčevega znanja, razvoj mišljenja in tudi ustvarjalnost. Za spodbujanje ustvarjalnosti 
je tako pomembno, da zastavljajo bolj odprta vprašanja in vprašanja, ki spodbujajo 
divergentno mišljenje (prav tam). V vsakem primeru pa ocenjevanje in posebno 
nagrajevanje ne smeta biti pogosta. Pomembno je, da je učitelj, bolj kot v vrednotenje 
znanja s posebnimi sredstvi, osredotočen na posredovanje učinkovite povratne 
informacije, ki mora biti, kot pravi Rupnik Vec (2006), bolj opisna in na podlagi katere 
učenec lahko presoja tudi svoj napredek, ne pa le pravilnost ali napačnost odgovorov. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da je največ učencev mnenja, da učitelji 
uporabljajo različne oblike vrednotenja znanja pri skoraj vsaki uri, največ učiteljev pa 
mnenja, da različne oblike vrednotenja znanja uporabljajo občasno, za našo 
raziskovalno populacijo zavrnemo. 
 
7.6 UČITELJEVO ODZIVANJE S SLABŠALNIMI PRIPOMBAMI 
 
H8: Največ učencev je mnenja, da učitelji nepravilne odgovore sprejemajo s slabšalnimi 
pripombami dokaj pogosto, največ učiteljev pa je mnenja, da se to ne dogaja skoraj 
nikoli. 
 










Učitelji f 4 5 2 1 0 12 
% 33,3 41,7 16,7 8,3 0,0 100,0 
Učenci 
f 3 18 23 24 1 69 
% 4,3 26,1 33,3 34,8 1,4 100,0 
Tabela 11: Pogostost izrekanja slabšalnih pripomb s strani učitelja 
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V Tabeli 11 so prikazani odgovori učiteljev in učencev na vprašanje o pogostosti 
učiteljevega odzivanja na nepravilne odgovore učencev s slabšalnimi pripombami. 
 
Iz Tabele 11 je razvidno, da se največ učiteljev, to je 5, nagiba k mnenju, da slabšalnih 
pripomb ob učenčevem nepravilnem odgovoru ne izrekajo skoraj nikoli. Po pogostosti 
pa sledi odgovor nikoli, ki so ga izbrali 4 učitelji. Za odgovor zelo pogosto se ni odločil 
noben učitelj, eden pa priznava, da takšne pripombe uporablja dokaj pogosto. Občasno 
slabšalne pripombe uporabljata 2 učitelja. Največ učencev je mnenja, da so slabšalne 
pripombe s strani učitelja izrečene dokaj pogosto (to je 24 ali 34,8 % učencev), temu pa 
sledi odgovor občasno (23 ali 33,3 % učencev). Manj se jih je odločilo za odgovor 
skoraj nikoli (18 ali 26,1 % ), zelo malo pa za skrajna odgovora nikoli (3 ali 4,3 %) in 
zelo pogosto (1 ali 1,4 %). 
 
Razlika v izraženih mnenjih je razumljiva morda zato, ker izrekanje slabšalnih pripomb 
lahko štejemo med nesprejemljivo vedenje učitelja. Ob pogosti rabi takšnih pripomb bi 
lahko rekli celo, da je to vrsta psihičnega nasilja. Tega se učitelji verjetno zavedajo in 
morda zato ne priznajo, da se to dogaja. Po drugi strani pa ne vemo, ali že sama 
zavrnitev pri učencih vzbudi negativno čustveno doživljanje. Tudi ne vemo, če so bili 
učenci realni pri svojem ocenjevanju pogostosti učiteljeve rabe slabšalnih pripomb. Ne 
glede na pravi razlog, je pomembno predvsem, kaj občutijo učenci, saj negativno 
čustveno doživljanje lahko uvrstimo med ovire za spodbujanje ustvarjalnosti. Zato bi 
učitelji morali pozornost posvetiti odpravljanju te ovire in reflektirati svoje odzive ter se 
izpopolniti v dajanju kakovostne povratne informacije. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da je največ učencev mnenja, da učitelji 
nepravilne odgovore sprejemajo s slabšalnimi pripombami dokaj pogosto, največ 
učiteljev pa je mnenja, da se to ne dogaja skoraj nikoli, za našo raziskovalno populacijo 
potrdimo. 
 
7.7 ISKANJE RAZLIČNIH POTI REŠEVANJA PROBLEMOV IN IZVIRNIH 
IDEJ 
 
H9: Največ učiteljev je mnenja, da je iskanje različnih poti in iskanje izvirnih idej, ne 
glede na pravilnost odgovora, dokaj pogosto glavni cilj pri reševanju problemov. Največ 
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učencev pa je mnenja, da takšen glavni cilj reševanja zastavljenih problemov ni 
postavljen skoraj nikoli. 
 










Učitelji f 0 0 6 5 1 12 
% 0,0 0,0 50,0 41,7 8,3 100,0 
Učenci 
f 0 12 23 26 5 66 
% 0,0 18,2 34,8 39,4 7,6 100,0 
Tabela 12: Pogostost spodbujanja izvirnih idej, ne glede na pravilnost odgovora 
 
V Tabeli 12 so prikazani odgovori učiteljev in učencev na vprašanje o pogostosti 
iskanja različnih poti reševanja problemov in iskanja izvirnih rešitev, ne glede na 
pravilnost odgovora, kot postavljenega glavnega cilja pouka. 
 
Iz Tabele 12 razberemo, da je polovica učiteljev (to je 6) ocenila, da iskanje različnih 
poti reševanja problema in izvirnih idej, ne glede na pravilnost odgovora, kot glavni cilj 
postavljajo občasno. 5 učiteljev pogostost postavljanja omenjenega cilja na lestvici 
ocenjuje z dokaj pogosto. 1 učitelj je mnenja, da takšen cilj postavlja zelo pogosto. Za 
preostala dva odgovora (skoraj nikoli in nikoli) se učitelji niso odločali. Največ (26 ali 
39,4 %) učencev omenjeni cilj prepoznava dokaj pogosto, malo manj je tistih, ki ga 
prepoznavajo občasno (23 ali 34,8 %). Zelo pogosto omenjeni cilj prepozna le 5 ali 7,6 
% učencev, odločali pa so se tudi za odgovor skoraj nikoli, to je 12 ali 18,2 % učencev. 
Za skrajni odgovor nikoli se ni odločil nihče od učencev. 
 
Na podlagi odgovorov lahko sklepamo, da je mnenje učiteljev in učencev precej 
usklajeno, saj se največji deleži pri obojih razporejajo med odgovoroma občasno in 
dokaj pogosto. Usklajenost mnenj je vsekakor pozitivna, saj to lahko potrjuje realnost 
slike, ki jo odgovori prikazujejo. Vendar pa je morda problematično to, kar smo 
ugotovili pri vprašanju o izrekanju slabšalnih pripomb. Ugotovili smo namreč, da se 
največ odgovorov učencev, glede prepoznavanja slabšalnih pripomb učitelja, razporedi 
med dokaj pogosto in občasno (skupaj 47 ali 68,1 %). Mnenja smo namreč, da dokaj 
pogosto izrekanje slabšalnih pripomb v določenih situacijah, kar navaja dobra tretjina 
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učencev, lahko negativno vpliva tudi na sodelovanje učencev v situacijah, ko gre za 
spodbujanje drugačnega, ustvarjalnega mišljenja. V kolikor negativne pripombe 
učiteljev vplivajo negativno na čustva učencev, bi se lahko zgodilo, da bi učenci ta 
čustva vezali na kakršnokoli situacijo, ki zahteva njihove odgovore, tudi ustvarjalne. 
Izpostaviti pa moramo še 12 ali 18,2 % učencev, ki cilja, po katerem smo spraševali, ne 
prepoznavajo skoraj nikoli. Na te učence bi morali biti učitelji pozorni, saj tudi to lahko 
predstavlja oviro pri izkazovanju ustvarjalnosti teh učencev. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da je največ učiteljev mnenja, da je iskanje 
različnih poti in iskanje izvirnih idej, ne glede na pravilnost odgovora, dokaj pogosto 
glavni cilj pri reševanju problemov, največ učencev pa mnenja, da takšen glavni cilj 
reševanja zastavljenih problemov ni postavljen skoraj nikoli, za našo raziskovalno 
populacijo zavrnemo. 
 
7.8 PREDSTAVLJANJE IN UTEMELJEVANJE IZVIRNIH IDEJ 
 
H10: Največ učencev je mnenja, da skoraj nikoli nimajo priložnosti podrobne 
predstavitve in utemeljevanja izvirnih idej, največ učiteljev pa je mnenja, da je učencem 
ta možnost dana vedno. 
 




Občasno Pogosto Vedno Skupaj 
Učitelji f 0 1 4 6 1 12 
% 0,0 8,3 33,3 50,0 8,3 100,0 
Učenci 
f 0 7 27 26 7 67 
% 0,0 10,4 40,3 38,8 10,4 100,0 
Tabela 13: Pogostost priložnosti za podrobno utemeljevanje izvirnih idej 
 
Tabela 13 prikazuje odgovore učiteljev in učencev o pogostosti priložnosti, ki jih imajo 
učenci za podrobno predstavljanje in utemeljevanje izvirnih idej. 
 
Tabela 13 prikazuje, da so učitelji v največjem deležu odgovarjali, da je učencem 
priložnost za podrobno utemeljevanje izvirnih idej dana pogosto, za kar se je odločilo 6 
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(to je polovica) učiteljev. Po pogostosti naslednji odgovor učiteljev je odgovor občasno, 
ki so ga izbrali 4 učitelji. Odgovora vedno in skoraj nikoli so učitelji izbirali v enakem 
deležu, to je vsak odgovor po 1 učitelj. Učenci so v največjem deležu (27 ali 40,3 %) 
odgovarjali, da je takšna priložnost učencem dana občasno, 26 ali 38,8 % učencev pa se 
je odločilo za odgovor pogosto. Tudi učenci so odgovora skoraj nikoli in vedno izbirali 
v enakem deležu, to je 7 ali 10,4 % učencev. Za odgovor nikoli se ni odločil nihče od 
učiteljev in učencev. 
 
Priložnost za podrobno predstavitev in utemeljevanje svojih izvirnih idej se nam pri 
spodbujanju ustvarjalnosti zdi pomembna. S tako izkazanim zanimanjem za 
predstavljeno idejo učitelj jasno pokaže, da so izvirne ideje resnično zaželene. To bi 
lahko pripomoglo npr. k večji motiviranosti učencev za izkazovanje svojih zamisli, k 
premagovanju strahu pred negativnimi odzivi na njihove ideje. Glede na odgovore 
lahko rečemo, da učenci imajo priložnost za utemeljevanje svojih izvirnih idej. Zato 
lahko sklepamo tudi, da učitelji vsaj občasno izkažejo zanimanje za razumevanje 
izvirnih idej učencev in s tem spodbudijo izkazovanje ustvarjalnega mišljenja. 
Ustvarjalnega mišljenja tako ne spodbujajo le pri učencu, ki predstavi prvotno idejo, 
ampak z razpravo lahko spodbudijo ustvarjalno mišljenje ostalih učencev, ki prvotno 
idejo skušajo preoblikovati ali izboljšati. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da je največ učencev mnenja, da skoraj 
nikoli nimajo priložnosti podrobne predstavitve in utemeljevanja izvirnih idej, največ 
učiteljev pa mnenja, da je učencem ta možnost dana vedno, za našo raziskovalno 
populacijo zavrnemo. 
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7.9 STRAH UČENCEV PRED NEPRAVILNIM ODGOVARJANJEM 
 
H11: Največ učencev zelo pogosto čuti strah pred nepravilnimi odgovori, največ 
učiteljev pa strah pri učencih zaznava le občasno. 
 










Učitelji f 0 1 5 2 4 12 
% 0,0 8,3 41,7 16,7 33,3 100,0 
Učenci 
f 4 10 30 19 6 69 
% 5,8 14,5 43,5 27,5 8,7 100,0 
Tabela 14: Pogostost občutenja/zaznavanja strahu pri učencih 
 
V Tabeli 14 so prikazani odgovori na vprašanje o pogostosti občutenja strahu učencev 
pred nepravilnimi odgovori in pogostosti zaznavanja strahu pri učencih s strani 
učiteljev. 
 
Iz Tabele 14 razberemo, da tako največ učencev kot največ učiteljev strah občuti oz. ga 
zaznava le občasno. Tako je odgovorilo 5 učiteljev in 30 (43,5 %) učencev. Za odgovor 
dokaj pogosto sta se odločila 2 učitelja in 19 (27,5 %) učencev. Odgovor zelo pogosto 
so izbrali 4 učitelji in 6 (8,7 %) učencev. Odgovor nikoli so izbrali 4 (5,8 %) učenci in 
nihče izmed učiteljev, odgovor skoraj nikoli pa 1 učitelj in 10 (14,5 %) učencev. 
 
Iz odgovorov razberemo, da učitelji strah pred nepravilnimi odgovori pripisujejo 
učencem nekoliko bolj pogosto, kot ga učenci sami v resnici občutijo. Največ učiteljev 
strah pri učencih res zaznava le občasno, enak odgovor o svojem občutenju pa je izbralo 
tudi največ (30 ali 43,5 %) učencev. Zanimiva pa je razlika v mnenjih, ki se kaže pri 
skrajnem odgovoru zelo pogosto, saj so 4 (tretjina) učitelji mnenja, da učenci strah pred 
nepravilnimi odgovori občutijo zelo pogosto, medtem ko se je za ta odgovor odločilo le 
6 ali 8,7 % učencev. Morda je razlika v mnenjih, kot se kaže tu, celo pozitivna, v smislu 
učiteljevega še večjega truda za pozitivno sprejemanje odgovorov učencev. Gledano 
širše pa moramo izpostaviti, da 36,2 % (25) učencev občuti strah dokaj pogosto oziroma 
zelo pogosto, enak delež učencev (36,2 % ali 25 učencev) pa dokaj pogosto ali zelo 
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pogosto zaznava tudi slabšalne pripombe učitelja. Ob tem je pomembno, da so to 
verjetno bolj občutljivi, anksiozni učenci, ki bolj pogosto zaznavajo slabšalne pripombe 
in občutijo strah. Glede na rezultate ne moremo reči, da je strah pri učencih prisoten v 
takšni meri, da bi predstavljal morebitno oviro za spodbujanje ustvarjalnega mišljenja 
pri pouku. Učitelji pa bi morali biti pozorni na zmanjšanje strahu tudi pri anksioznih 
učencih, katere strah kljub vsemu lahko omejuje. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da največ učencev zelo pogosto čuti strah 
pred nepravilnimi odgovori, največ učiteljev pa strah pri učencih zaznava le občasno, za 
našo raziskovalno populacijo zavrnemo. 
 
7.10 UČITELJEVO PRIZNAVANJE LASTNE ZMOTLJIVOSTI 
 
H12: Največ učiteljev je mnenja, da svojo zmotljivost učencem vedno priznajo, največ 
učencev pa je mnenja, da učitelji lastno zmotljivost priznajo le občasno. 
 




Občasno Pogosto Vedno Skupaj 
Učitelji f 0 1 7 3 1 12 
% 0,0 8,3 58,3 25,0 8,3 100,0 
Učenci 
f 5 18 22 16 7 68 
% 7,4 26,5 32,4 23,5 10,3 100,0 
Tabela 15: Pogostost učiteljevega priznavanja lastne zmotljivosti 
 
V Tabeli 15 so prikazani odgovori na vprašanje o pogostosti učiteljevega priznavanja 
lastne zmotljivosti. 
 
Tabela 15 prikazuje, da je več kot polovica učiteljev, to je 7, in največ učencev (22 ali 
32,4 %) izbralo odgovor občasno. Temu pri učencih sledi odgovor skoraj nikoli, 
katerega je izbralo 18 ali 26,5 % učencev, pri učiteljih pa se je za ta odgovor opredelil le 
1 učitelj. Nihče izmed učiteljev ni izbral odgovora nikoli, medtem ko je ta odgovor 
izbral majhen delež učencev (5 ali 7,4 %). Odgovor vedno so učitelji in učenci izbirali 
- 89 - 
 
podobno redko, 1 učitelj in 7 ali 10,3 % učencev. Odgovor pogosto pa so izbrali 3 
učitelji in 16 ali 23,5 % učencev. 
 
Ne glede na to, da deleži odgovorov ne potrjujejo naše hipoteze, pa lahko opazimo, da 
razlika v mnenjih vseeno obstaja. Učitelji se bolj nagibajo k odgovoru občasno, učenci 
pa v večji meri kot učitelji k odgovoru skoraj nikoli. Zato se ob tem sprašujemo o vrsti 
odnosov, ki jih ustvarjajo v razredu. Težavo pri spodbujanju ustvarjalnosti bi lahko 
predstavljalo predvsem to, da učitelj, ki svojih napak ne priznava, sebe postavlja v 
vlogo posameznika, ki vse zna, vse ve. Ker pa učitelj poučuje tudi z zgledom, bi takšen 
zgled vsemogočnega posameznika, pri učencih lahko ustvarjal strah pred lastnimi 
napakami. To pa bi lahko predstavljalo oviro npr. pri reševanju problemov. Del 
reševanja problemov so tudi napake, ki bi učence morale le spodbujati k ponovnemu, 
drugačnemu iskanju rešitev, ne pa k izogibanju reševanju zaradi strahu pred neuspehom. 
Mogoče je tudi, da je učitelje strah, da bi s priznavanjem lastnih napak in zmotljivosti 
pri učencih izgubili svojo avtoriteto, ki jim omogoča vzpostavljanje reda in discipline 
pri pouku. Vendar pa se morajo učitelji zavedati, da je osebnostni razvoj učencev 
potrebno spodbuditi k postopnemu osamosvajanju od prisilne avtoritete in jim 
omogočiti razvoj samostojnega mišljenja (Kroflič 1997), kar je pomembno tudi za 
spodbujanje ustvarjalnosti. Pri tem pa mora učenec najprej odpraviti slepo zaupanje v 
nezmotljivost učitelja, učbenika itd. (prav tam). 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da je največ učiteljev mnenja, da svojo 
zmotljivost učencem vedno priznajo, največ učencev pa je mnenja, da učitelji lastno 
zmotljivost priznajo le občasno, za našo raziskovalno populacijo zavrnemo. 
 
7.11 ZASTAVLJANJE VPRAŠANJ, KI SPODBUJAJO K RAZMIŠLJANJU 
 
H13: Največ učiteljev je mnenja, da zelo pogosto zastavljajo vprašanja, s katerimi želijo 
spodbuditi razmišljanje učencev (razumevanje, vrednotenje, uporabo znanja), največ 
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Učitelji f 0 0 3 7 2 12 
% 0,0 0,0 25,0 58,3 16,7 100,0 
Učenci 
f 0 4 26 24 14 68 
% 0,0 5,9 38,2 35,3 20,6 100,0 
Tabela 16: Pogostost vprašanj, ki spodbujajo razmišljanje 
 
V Tabeli 16 so predstavljeni odgovori na vprašanje o pogostosti zastavljanja vprašanj, 
ki spodbujajo k razumevanju, vrednotenju, uporabi znanja in ne le k reprodukciji 
dejstev. 
 
Iz Tabele 16 razberemo, da več kot polovica učiteljev, to je 7, meni, da takšna vprašanja 
zastavljajo dokaj pogosto, enakega mnenja pa je 24 ali 35,3 % učencev. Največ učencev 
(26 ali 38,2 %) je mnenja, da učitelji takšna vprašanja zastavljajo občasno, enakega 
mnenja pa so 3 učitelji (to je četrtina). Odgovor zelo pogosto sta izbrala 2 učitelja in 14 
ali 20,6 % učencev. Nihče izmed učiteljev in učencev se ni odločil za odgovor nikoli. 
Prav tako se noben učitelj ni odločil za odgovor skoraj nikoli, se je pa za slednjega 
odločilo 5,9 %  (to so 4) učencev. 
 
Na podlagi odgovorov ugotavljamo, da se mnenja učiteljev in učencev ne razlikujejo v 
tako veliki meri, kot smo predpostavljali. Sklepamo, da so predvsem učitelji odgovarjali 
bolj realno, kot smo pričakovali. Ugotavljamo pa, da so razlike, ki so se pokazale lahko 
še vedno problematične. Večji delež učiteljev namreč meni, da vprašanja, ki spodbujajo 
razumevanje, vrednotenje in uporabo znanja, zastavljajo dokaj pogosto. Največ učencev 
pa je mnenja, da to učitelji delajo le občasno. Bolj pogosto zastavljanje omenjenih 
vprašanj, ki so usmerjena na višje spoznavne ravni, ima na spodbujanje ustvarjalnosti 
lahko pozitiven vpliv, sploh če predpostavljamo še, da so ta vprašanja verjetno bolj 
odprtega tipa. Odgovori učencev pa nakazujejo, da učenci takšnih spodbud ne 
prepoznajo, kar že lahko predstavlja oviro. Učitelji se sami očitno zavedajo 
pomembnosti spodbujanja in razvijanja višjih spoznavnih ravni. Vendar pa je 
problematično, v kakšni meri to dejansko upoštevajo in poudarjajo pri pouku, če učenci 
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tega ne prepoznavajo in mogoče zato tudi sami znanje usvajajo na nižjih spoznavnih 
ravneh. 
 
Na podlagi zapisanega lahko predpostavko, da je največ učiteljev mnenja, da zelo 
pogosto zastavljajo vprašanja, s katerimi želijo spodbuditi razmišljanje učencev 
(razumevanje, vrednotenje, uporabo znanja), največ učencev pa je mnenja, da učitelji 
taka vprašanja zastavljajo le občasno, za našo raziskovalno populacijo zavrnemo. 




Na podlagi analize podatkov ne moremo trditi, da se mnenja učiteljev in učencev 
popolnoma razlikujejo. Vseeno pa ugotavljamo nekatere razlike v mnenjih, ki so za 
spodbujanje ustvarjalnosti pomembne. Razlike se pojavljajo predvsem pri odgovorih, ki 
govorijo o opredelitvah ustvarjalnosti, torej bolj o teoretični osnovi, in pri odgovorih, ki 
predvsem kažejo na medsebojni odnos (pogostost izrekanja slabšalnih pripomb in 
pogostost zaznavanja strahu pri učencih). Pomembne so tudi razlike, ki se pojavljajo pri 
mnenjih o pogostosti spodbujanja izvirnih idej, o pogostosti učiteljevega priznavanja 
lastne zmotljivosti in o pogostosti zastavljanja vprašanj, ki spodbujajo razmišljanje. 
Ostali odgovori bistvenih razlik med učitelji in učenci v zaznavanju dogajanja pri pouku 
ne pokažejo. Torej lahko sklepamo, da smo pridobili dokaj realno sliko o konkretnem 
primeru. Hkrati usklajenost pogledov učiteljev in učencev kaže na dobre možnosti za 
vpeljevanje potrebnih izboljšav na področju spodbujanja ustvarjalnosti. Strinjanje v 
pogledih zmanjšuje možnost negativnih reakcij pri uresničevanju smernic spodbujanja 
ustvarjalnosti. 
 
Ugotavljamo, da študija primera za našo raziskovalno populacijo kaže, da so pri pouku 
možnosti za spodbujanje ustvarjalnosti kljub nekaterim pomanjkljivostim dovolj dobro 
izražene. Tako ne moremo govoriti, da spodbujanje ustvarjalnosti pri današnjem pouku 
ni našlo svojega mesta. Prav tako pa ne moremo trditi, da se ovire za spodbujanje 
ustvarjalnosti pri pouku ne pojavljajo.  
 
Odprto ostaja vprašanje, ali so kljub vsemu področja umetniškega ustvarjanja še vedno 
najbolj povezana s spodbujanjem ustvarjalnosti ali pa je temu tako zaradi pomanjkanja 
informacij pri učencih. Na podlagi opisanih načinov spodbujanja ustvarjalnosti je 
opaziti, da tudi učitelji ustvarjalnost pomembno povezujejo z materializiranimi 
produkti. Poleg velikega poudarjanja umetniškega ustvarjanja in materializiranih 
produktov pa ugotavljamo še druga problematična področja. Ugotavljamo namreč, da 
tudi pri opredeljevanju ustvarjalnosti učitelji to minimalno povezujejo z značilnostmi 
mišljenja. Gre za vprašanje o pogostosti zastavljanja vprašanj, ki spodbujajo 
razumevanje, vrednotenje in uporabo znanja. To lahko izpostavimo kot ključni element 
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vsakega usvajanja znanja in tudi kot ključno osnovo spodbujanja ustvarjalnega 
mišljenja. Zato bi učitelji morali področju in pogostosti zastavljanja kvalitetnih vprašanj 
posvetiti veliko več pozornosti. Ob tem lahko izpostavimo še ugotovitev, da se učitelji 
verjetno zavedajo pomembnosti pogostega zastavljanja vprašanj, ki so usmerjena na 
višje spoznavne ravni. Problematično pa je, da učenci tega pri pouku ne prepoznavajo in 
mogoče zato tudi sami znanje usvajajo in izkazujejo na nižjih spoznavnih ravneh. 
 
V študiji primera smo zaznali tudi oviro pri vzpostavljanju učinkovite medsebojne 
komunikacije. S tem mislimo predvsem na razlike v zaznavanju strahu pri učencih. 
Vendar smo ob tem ugotovili, da sam strah v obravnavanem primeru ne bi smel 
pomeniti ovire. Vseeno pa morajo učitelji biti pozorni na anksiozne učence, za katere 
strah lahko predstavlja oviro. Lahko pa rečemo, da učencev dejansko ni tako pogosto 
strah nepravilnih odgovorov, kot mislijo učitelji. Ob tem je pomembna tudi ovira, ki jo 
predstavlja izrekanje slabšalnih pripomb. Tu so učitelji veliko bolj enotni v svojem 
mnenju, da takšnih pripomb ne izrekajo skoraj nikoli, kot to zaznavajo učenci. Mnenje 
učencev pa se nam pri tem zdi ključno. Učenci so tisti, ki svojih idej ne bodo izražali, če 
ne bodo imeli občutka, da bodo te sprejete pozitivno. Pri tem se lahko navežemo še na 
priznavanje učiteljeve zmotljivosti, katere pogostost učenci ne zaznavajo tako enotno 
kot učitelji. Z nepriznavanjem svoje zmotljivosti učitelji lahko pri učencih dejansko 
vzbujajo strah pred lastnimi napakami in zavirajo vzpostavljanje dvoma v avtoriteto. 
Kot smo že omenili, pa Kroflič (1997) pravi, da je odpravljanje slepega zaupanja v 
avtoriteto pomembno za razvoj samostojnega mišljenja in v ta okvir lahko uvrstimo tudi 
ustvarjalno mišljenje. 
 
Glede na analizo študije primera smo mnenja, da lahko predvsem pod vprašaj 
postavimo kritike laične javnosti, da je ustvarjalnost pri pouku povsem zapostavljena. 
Ne moremo trditi, da učitelji spodbujanju ustvarjalnosti ne namenjajo prav nobene 
pozornosti. Kljub vsemu pa se je pokazalo, da učitelji nimajo dobro razjasnjenega 
pojma, kaj pomeni biti ustvarjalen. Razjasnjen in osmišljen pojem predstavlja temelj 
usposabljanja učiteljev za spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku. Učiteljem bi priporočili 
podrobnejše seznanjanje s smernicami za spodbujanje ustvarjalnosti, ki jih 
obravnavamo v teoretičnem delu. Tako bi predvsem ozavestili vse različne načine, s 
katerimi lahko vplivajo na učence, od lastnega odnosa do ustvarjalnosti in do konkretnih 
načinov spodbujanja ustvarjalnosti. Tudi učence pa se nam zdi pomembno opozoriti na 
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to, da spodbujanje ustvarjalnosti ni le naloga pouka, temveč so ključni dejavnik oni 
sami. Zato bi bilo učence smiselno dobro poučiti o smernicah za spodbujanje 
ustvarjalnosti pri samostojnem učenju. 
 
S študijo primera smo dobili vpogled v izvajanje konkretnih dejavnosti spodbujanja 
ustvarjalnosti pri pouku. Analiza odgovorov pa je pokazala, da bi bilo z raziskavo dobro 
ugotavljati tudi mnenje o razlogih za določeno pogostost pojavljanja neke dejavnosti. 
Tako lahko le ugibamo, kakšni so npr. razlogi učiteljev, da ustvarjalnosti ne spodbujajo 
pogosteje, kakšna vprašanja konkretno zastavljajo, ali jih je res strah, da s priznavanjem 
lastnih napak lahko izgubijo svojo avtoriteto, itd. Zato bi bilo za boljši prikaz in vpogled 
v realno dogajanje pri pouku dobro, če bi poleg anketiranja izvedli še intervjuje, 
predvsem z učitelji. Problem pa bi lahko predstavljalo zagotavljanje interesa učiteljev za 
sodelovanje v raziskavi, saj bi nam morali posvetiti več časa. Bolj bistven problem pri 
intervjuju pa lahko predstavlja odkritost učiteljev (njihova stopnja zaupanja). Pomislili 
smo tudi na opazovanje pri pouku, vendar smo podvomili v veljavnost tako pridobljenih 
podatkov. Predvidevali smo namreč, da vedenje učiteljev in učencev ne bi odražalo 
prave slike zaradi naše prisotnosti pri pouku. Ta problem bi lahko rešili z vključevanjem 
večjega števila opazovanih ur, vendar se ob tem spet pojavi vprašanje pripravljenosti 
učiteljev za sodelovanje (omogočanje opazovanja njihovega dela). 
 
Ob analizi rezultatov smo se spraševali tudi, koliko se učitelji sami dejansko čutijo 
seznanjene s področjem ustvarjalnosti in usposobljene za spodbujanje ustvarjalnosti pri 
pouku. Ni namreč dovolj, da se učitelje na tem področju izobražuje samo v času študija 
in se nato samoumevno pričakuje, da bodo učitelji temu posvečali enako pozornost kot 
doseganju predpisanih ciljev in standardov znanj, ki so veliko bolj podvrženi zunanji 
kontroli. Tudi ne moremo pričakovati, da se bodo vsi učitelji usmerjali v programe 
dodatnega strokovnega izpopolnjevanja s področja spodbujanja ustvarjalnosti, saj je pri 
tem pomemben tudi lastni interes. K vzbujanju interesa pa verjetno lahko pripomore 
tudi zagotavljanje kvalitetnih in aktualnih informacij s tega področja. Na tem mestu bi 
predvsem izpostavili vlogo šolskega pedagoga, ki bi učiteljem lahko nudil kvalitetno 
oporo pri strokovnem izpopolnjevanju na področju spodbujanja ustvarjalnosti pri 
pouku. Ključna pa je seveda usmerjenost šole kot celote k poudarjanju spodbujanja 
ustvarjalnosti. Tako moramo k ustvarjalnosti spodbujati tudi učitelje, ne le učence. 
Seveda ni dovolj, da se usmeritev šole kaže le na deklarativni ravni, ampak tudi bolj 
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konkretno. Znotraj šole same bi zato tudi lahko organizirali delavnice za učitelje, na 
katerih bi spodbujali k lastni ustvarjalnosti in k prenosu teh izkušenj na učence. 
 
Na koncu lahko sklenemo, da učitelji področja ustvarjalnosti pri pouku ne zanemarjajo 
in se zavedajo njegove pomembnosti. Tudi učenci se pomembnosti področja zavedajo. 
Oboji pa v svojih mnenjih izražajo ozkost pogleda na ustvarjalnost. Zato bi učitelji 
morali svoje znanje s tega področja predvsem poglobiti in o tem bolj jasno in konkretno 
poučiti tudi učence. Razširitev pogleda učencev na ustvarjalnost, ki ne pomeni le 
materialnih produktov, je ključna za poln razvoj njihovih ustvarjalnih potencialov. 
Bistveno pri tem pa je, da bi se svoje potenciale učenci naučili prepoznavati in 
izkazovati tudi izven pouka in kasneje v življenju, ko konkretne zunanje spodbude niso 
več tako pogoste ali jasno izkazane. 
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10 PRILOGE 
Priloga A: Vprašalnik za učitelje 
Priloga B: Vprašalnik za učence 





























 Priloga A: VPRAŠALNIK ZA UČITELJE 
Pozdravljeni!  
Pred vami so vprašanja na temo »Spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku«. Nanašajo se na vaše delo pri 
večini ur v oddelkih zadnje triade. Odgovori bodo uporabljeni za diplomsko nalogo na temo 
spodbujanja ustvarjalnosti. 
 
Prosim vas, da vprašanja pozorno preberete in odgovorite glede na svoje mnenje. Pri nekaterih 
vprašanjih napišite odgovor v za to namenjen prostor, pri drugih pa obkrožite ustrezni odgovor. Vaše 
sodelovanje je anonimno, zato prosim, če odgovarjate iskreno. 
 




Spol:  a) ženski b) moški 
 
 
1. Število let vaše pedagoške prakse: _________________ 
 







3. Kako velik pomen pripisujete spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku za življenje v moderni 
družbi? 
Zdi se mi 
popolnoma 
nepomembno. 
Zdi se mi dokaj 
nepomembno. 
Ne zdi se mi niti 
nepomembno niti 
pomembno. 
Zdi se mi dokaj 
pomembno. 
Zdi se mi zelo 
pomembno. 
1 2 3 4 5 
 
 
4. Kako pogosto pri pouku uporabljate tehnike ustvarjalnega mišljenja? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Nekajkrat na 
mesec. 
Skoraj vsako uro. 
1 2 3 4 5 
 
 
5. Če tehnike ustvarjalnega mišljenja uporabljate pri pouku, napišite katere in jih na kratko 






6. Kako pogosto uporabljate različne oblike vrednotenja znanja (npr. tudi s plusi in minusi, 
posebno nagrajevanje pravilnih odgovorov, …)? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pri skoraj vsaki 
uri. 
Pri vsaki uri. 
1 2 3 4 5 
 
  
7. Kako pogosto ob nepravilnem odgovoru učenca pri iskanju rešitev na zastavljeno 
vprašanje izrečete slabšalno pripombo ( npr. to je traparija; ne veš, kaj govoriš )? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
 
8. Kako pogosto je glavni cilj pri iskanju rešitev obravnavanih problemov spodbujanje 
učencev k iskanju različnih poti pri reševanju problemov in izvirnih idej, ne glede na 
pravilnost odgovora? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
 
9. Kako pogosto imajo učenci pri običajnem delu pri pouku priložnost podrobneje utemeljiti 
svoje izvirne ideje? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pogosto. Vedno. 
1 2 3 4 5 
 
10. Kako pogosto pri učencih zaznate strah pred nepravilnimi odgovori, kadar med običajnim 
poukom iščete rešitve in odgovore na zastavljena vprašanja? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
 
11. Kako pogosto učencem priznate svojo zmotljivost? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pogosto. Vedno. 
1 2 3 4 5 
 
12. Kako pogosto, po vašem mnenju, pri pouku spodbujate ustvarjalnost učencev? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pri skoraj vsaki 
uri. 
Pri vsaki uri. 
1 2 3 4 5 
 
13. Kako pogosto učencem zastavljate vprašanja, s katerimi jih spodbujate k razmišljanju 
(razumevanju, vrednotenju, uporabi znanja) in ne le k reprodukciji dejstev? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 








Priloga B: VPRAŠALNIK ZA UČENCE 
Pozdravljeni!  
 
Pred vami so vprašanja na temo »Spodbujanje ustvarjalnosti pri pouku« in se nanašajo na običajno 
delo pri pouku pri večini vaših učiteljev. Prosim vas, da vprašanja pozorno preberete in odgovorite 
glede na svoje mnenje. Pri nekaterih vprašanjih napišite odgovor v za to namenjen prostor, pri drugih 
pa obkrožite ustrezni odgovor.  
 





Spol: a) ženski b) moški 
 
Razred:  a) sedmi  b) osmi   c) deveti 
 







2. Kako velik pomen pripisuješ spodbujanju ustvarjalnosti pri pouku za življenje v moderni 
družbi? 
Zdi se mi 
popolnoma 
nepomembno. 
Zdi se mi dokaj 
nepomembno. 
Ne zdi se mi niti 
nepomembno niti 
pomembno. 
Zdi se mi dokaj 
pomembno. 
Zdi se mi zelo 
pomembno. 




3. Katere konkretne načine spodbujanja ustvarjalnosti pri pouku uporabljajo vaši učitelji? 











4. Kako pogosto večina vaših učiteljev uporablja različne oblike vrednotenja znanja (npr. 
tudi s plusi in minusi, posebno nagrajevanje pravilnih odgovorov, …)? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Nekajkrat na 
mesec. 
Skoraj vsako uro. 




5. Kako pogosto večina vaših učiteljev ob nepravilnem odgovoru učenca pri iskanju rešitev 
na zastavljeno vprašanje izreče slabšalno pripombo ( npr. to je traparija; ne veš, kaj 
govoriš; itd.)? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
6. Kako pogosto je pri večini vaših učiteljev glavni cilj pri iskanju rešitev obravnavanih 
problemov spodbujanje učencev k iskanju različnih poti pri reševanju problemov in 
izvirnih idej, ne glede na pravilnost odgovora? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
 
 
7. Kako pogosto imate učenci pri večini vaših učiteljev ob običajnem delu pri pouku 
priložnost podrobneje utemeljiti svoje izvirne ideje? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pogosto. Vedno. 
1 2 3 4 5 
 
 
8. Kako pogosto pri pouku na splošno občutite strah pred nepravilnimi odgovori, kadar med 
običajnim poukom iščete rešitve in odgovore na zastavljena vprašanja? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
 
 
9. Kako pogosto večina vaših učiteljev učencem prizna svojo zmotljivost? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pogosto. Vedno. 
1 2 3 4 5 
 
10. Kako pogosto, po tvojem mnenju, večina vaših učiteljev pri pouku spodbuja ustvarjalnost 
učencev? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Pri skoraj vsaki 
uri. 
Pri vsaki uri. 
1 2 3 4 5 
 
11. Kako pogosto vam večina vaših učiteljev zastavlja vprašanja, s katerimi vas spodbuja k 
razmišljanju (razumevanju, vrednotenju, uporabi znanja) in ne le k obnavljanju dejstev? 
Nikoli. Skoraj nikoli. Občasno. Dokaj pogosto. Zelo pogosto. 
1 2 3 4 5 
 
 
 Priloga C: KATEGORIZACIJA ODGOVOROV 
 
 
a) KATEGORIZACIJA ODGOVOROV UČENCEV IN UČITELJEV, S 
KATERIMI RAZLAGAJO POJEM USTVARJALNOST 
 
Odgovore, s katerimi učitelji in učenci razlagajo ustvarjalnost, smo združili po 
podobnosti. Nekateri odgovori vsebujejo več različnih razlag ustvarjalnosti, zato smo 
kot kriterij za uvrščanje upoštevali del odgovora, ki pojem pojasnjuje najbolj 
diferencirano. Tako smo oblikovali sedem kategorij. 
 
1. USTVARJANJE NOVEGA IN IZVIRNEGA 
 
V prvo kategorijo smo uvrstili odgovore učencev in učiteljev, ki pri razlaganju 
ustvarjalnosti poudarjajo samostojno iskanje novih, izvirnih idej in rešitev ali izvirno 
predelavo že obstoječih idej. Pri tem nekateri navajajo tudi iskanje različnih poti 
reševanja ali upoštevajo pomembnost različnih načinov razmišljanja. 
 
Učenci: 
- da si zmožen ustvariti nekaj novega, drugačnega, kot bi to naredili drugi; 
- svobodna izbira nečesa, kar ustvarimo sami, ustvarjati moramo vedno na novo, 
nove ideje in narediti nov svet; 
- izvirnost pri delu, iskanje novih idej; 
- nekaj izvirnega, lepega; 
- dejavnost, pri kateri naredimo nekaj novega, nekaj sami naredimo, svojo idejo 
uresničimo; 
- ustvarjanje novih predmetov ali predelovanje predmetov, ki že obstajajo; 
- analiza, nove ideje, nova dela; 
- nekaj, kar lahko sam ustvariš, nekaj novega; 
- da imaš pri delu veliko idej, ki so inovativne, ko tvoj izdelek izpade zanimiv in 
lep za ogled; 
- da lahko nekaj narediš, ne da ti kdo da idejo, da narediš na veliko različnih 
načinov in da je zanimivo; 
  
- nekaj, s čimer ustvarjamo, in pri tem upoštevaš svoje ideje, želje, je nekaj kar 
narediš sam, inovativnost; 
- umetnost, kjer imaš svoje mišljenje, svoje ideje, ki jih izboljšaš in uresničiš, pri 
tem uživaš. 
Učitelji: 
- zmožnost, da ustvarimo nekaj novega, morda enkratnega, je sposobnost, da 
ustvarjamo; 
- kreativna dejavnost, inovativnost, samoiniciativnost, je nujna za uspešno delo in 
hkrati odgovorna dejavnost; 
- je iskanje različnih rešitev pri enakih nalogah; 
- iskanje novih idej, znanj; 
- spodbujanje različnih načinov mišljenja. 
 
2. DOMIŠLJIJA IN/ALI TALENT 
V drugo kategorijo smo uvrstili odgovore, ki govorijo predvsem o domišljiji in/ali 
talentu posameznika kot posebnem daru, na podlagi katerega lahko posameznik ustvarja 
drugače od ostalih ljudi.  
 
Učenci: 
- domišljija, domiselne ideje; 
- da ne kopiraš od sošolke/sošolca, ko rišeš, umetnost, domišljija; 
- nekaj, kar lahko sami ustvarimo s svojo domišljijo ali domišljijo drugih, 
ustvarjamo sami po sebi, tega ne naredi nihče drug; 
- da imaš veliko domišljije, talenta za nekaj; 
- da nekdo nekaj zna nadpovprečno; 
- genialnost, dobre ideje; 
- dar, ki ti da smisel za ustvarjalnost; 







3. USTVARJANJE LEPEGA IN UŽIVANJE V USTVARJALNEM 
PROCESU 
 
V tretjo kategorijo smo uvrstili odgovore, ki upoštevajo občutke ustvarjalca v 
ustvarjalnem procesu in opazovalca produkta.  Ustvarjalnost pojmujejo kot proces, 
ki ustvarja pozitivne občutke in pripelje do estetskega rezultata. 
 
Učenci: 
- nekaj lepega, kar ima vsak človek, vendar vsak malo drugače; 
- da ustvariš nekaj lepega; 
- nekaj, kar delaš, kar ti je všeč; 
- ko nekaj delaš, kar ti je všeč; 
- nekaj, kaj delaš, kadar delaš rad, če delaš, rišeš, poješ, igraš po želji, občutku, 
temi, ne prepisuješ, kopiraš od drugih, ustvarjalnost je samo tvoja; 
- da sodeluješ ob nečem, da ti je to zabavno in čutiš ustvarjalnost v sebi, da imaš 
to v sebi, svoje ideje; 
- umetnost, pri kateri nekaj ustvarjamo in se potrudimo, da naredimo nekaj lepega, 
ustvarjaš sam iz svoje glave; 
- lepota in ljubezen. 
 
4. SAMOSTOJNOST PRI USTVARJANJU 
 
V četrto kategorijo smo uvrstili odgovore, ki upoštevajo samostojnost pri ustvarjanju, 
vendar le do te mere, da ideje ali rešitve ne prevzameš od drugega. Pri tem pa ni 
poudarjena novost ali izvirnost ideje niti za posameznika niti v širši razsežnosti.  
Učenci: 
- nekaj, da ustvariš, kot si sam zamisliš in je drugim všeč, da ne prekopiraš od 
drugih; 
- delo, v katerem ustvarjamo, na list pišemo in rišemo svoje zamisli, ustvarjamo z 
različnimi materiali, sami delamo in si sami zamislimo, kako in kaj bomo 
ustvarili; 
- da nekaj narediš, kot se tebi zdi in po svoje, ne da od nekoga prepišeš; 
- da nekaj sam ustvariš; 
  
- če nekaj sam narediš po svoje; 
- naše delo, ki ga opravimo sami; 
- nekaj, kar naredimo, izdelamo sami; 
- nekaj, kar sam ustvarjaš, na primer ustvarjalen si, ko nekaj delaš, sam delaš, kar 
si sam zamisliš; 
- ko se nečesa sam domisliš, ne kopiraš, čisto sam narediš, brez določene pomoči; 
- nekaj, pri čemer hočeš nekaj ustvariti, ne da to od nekoga prepišeš ali 
prekopiraš, 
- ustvarjanje reke zanimivih stvari po svoji volji; 
- da človek ustvarja, lepo nekaj izdela, si sam zamisli idejo; 
- nekaj, kar narediš sam; 
- da postaviš svoje primere, delaš nekaj po svoje, ustvarjanje pri likovnem pouku 
in glasbenem pouku ter pri slovenščini; 
- kar lahko človek ustvari po svojem občutku in si sam izmisli; 
- nekaj, kar ustvarjaš, da najdeš svoje poti, da si izdelek izmisliš sam; 
- nekaj, kar ustvarjaš, najdeš svoje poti, svojo rešitev; 
- da imaš smisel za nekaj, to delaš z veseljem, ko nekaj narediš sam od začetka do 
konca; 
- ko ti nekdo da napotke in potem delaš po svoje. 
 
Učitelji: 
- samostojno iskanje lastnih rešitev; 
- samostojno iskanje rešitev in vrednotenje; 
- sposobnost razmišljati in delati po svoje in več. 
 
5. UMETNIŠKO USTVARJANJE 
 
V peto kategorijo smo uvrstili odgovore, ki ustvarjalnost pojmujejo dokaj ozko. 




- likovna, umetnost; 
  
- da nekaj narišeš; 
- likovno izobraževanje, glasbena umetnost, pri ustvarjanju glasbe; 
- zamisel in uresničitev stvari pri LVZ; 
- da imaš smisel za likovno in glasbo; 
- da ustvarjaš risbe; 
- risanje, petje, vse, kar sploh človek dela; 
- čut za likovno umetnost. 
 
6. USTVARJALNOST IN USTVARJANJE (nediferencirani odgovori) 
 
V šesto kategorijo smo uvrstili odgovore, ki ustvarjalnost pojasnjujejo z ustvarjanjem 




- smisel za ustvarjalnost; 
- pojem, ki mi razlaga, da vsak človek nekaj ustvarja; 
- da nekaj ustvariš, ustvarjaš; 
- pojem, pomeni, da smo ustvarjalni; 
- pojem, ki nam pove nekaj, kar se ustvarja; 
- da si ustvarjalen, ustvarjaš različne stvari, si spreten; 
- da znaš ustvarjati, da si spreten; 
- to, kar nekdo ustvari; 












- domača naloga (dva odgovora). 
 
b) KATEGORIZACIJA ODGOVOROV UČITELJEV PRI VPRAŠANJU O 
VRSTI UPORABLJENIH TEHNIK USTVARJALNEGA MIŠLJENJA 
 
Odgovore smo združili po kategorijah glede na tehniko ustvarjalnega mišljenja, ki so jo 
učitelji navedli. Odgovore, ki ne govorijo o tehnikah ustvarjalnega mišljenja, pa smo 
kategorizirali glede na to ali v njih lahko prepoznamo druge načine ali možnosti 
spodbujanja ustvarjalnosti ali ne. 
 
1. NEVIHTA MOŽGANOV (dva odgovora) 
 
2. KREATIVNO DOPOLNJEVANJE (en odgovor) 
 
3. ISKANJE REŠITEV ODPRTIH PROBLEMOV 
 
V tretjo kategorijo smo uvrstili odgovore, v katerih prepoznamo načine spodbujanja 
učencev, ki odpirajo možnosti za ustvarjalno razmišljanje: 
 
- pozitivno in optimistično spremljanje in poslušanje ugotovitev in analiz učencev 
pri iskanju rešitev: porajajoče se ideje za izdelek in možnost realizacije; iskanje 
sprememb, ne zatiskanje oči pred spremembami; 
- iskanje različnih možnih rešitev; 
- reševanje odprtih problemov, samostojno iskanje rešitev. 
 
4. POGOVOR IN MISELNI VZOREC 
 
V četrto kategorijo smo uvrstili odgovore, ki navajajo različne oblike dela pri 
pouku, vendar ne moremo trditi, da te že same po sebi spodbujajo ustvarjalno 
mišljenje učencev: 
- pogovor, delo v skupinah, misleni vzorci; 
- pogovor v skupini; 
  
- misleni vzorec. 
 
5. IZBIRNI PREDMETI IN INTERESNE DEJAVNOSTI 
 
V peto kategorijo smo uvrstili odgovor učitelja, v katerem se glavni poudarek 
nanaša predvsem na možnosti spodbujanja ustvarjalnosti pri izbirnih predmetih in 
interesni dejavnosti. 
 
- Izraza tehnike ustvarjalnega mišljenja ne poznam. Pri pouku slovenščine 
spodbujamo branje, govorjenje, pisanje, poslušanje. Taksonomske stopnje 
znanja (od reprodukcije do vrednotenja) uporabljamo (oz. so naš cilj) glede na 
učni načrt. Ustvarjalnost se spodbuja tudi pri izbirnih predmetih, pri katerih so 
načini preverjanja in ocenjevanja znanja še pestrejši (npr. plakati, projekti, 
skupinsko delo, gledališka predstava, delo v parih, ...). Ustvarjalnost spodbujam 
tudi s šolsko improvizacijsko gledališko skupino, ki deluje kot interesna 
dejavnost, prvine tega gled. pa vnašam k pouku slovenščine, na razredne ure in k 
izbirnem predmetu gledališki klub. 
 
c) KATEGORIZACIJA ODGOVOROV UČENCEV O RAZLIČNIH NAČINIH 
SPODBUJANJA USTVARJALNOSTI S STRANI UČITELJEV 
 
Kategorije smo oblikovali glede na poudarke, ki jih v odgovorih navajajo učenci. Tako 
smo oblikovali šest kategorij. 
 
1. SPODBUJANJE LASTNEGA MNENJA IN RAZMIŠLJANJA 
 
V prvo kategorijo smo uvrstili odgovore, kjer je poleg produkta izpostavljena tudi 
pomembnost lastnih idej in razmišljanja. Ne govorijo le o ustvarjanju izdelkov samem 
po sebi, ampak je pri tem pomembna tudi lastna ideja ali domišljija: 
 
- tako da pri različnih naslovih uporabljamo domišljijo, pri razredni uri (izdelava 
lutk za igranje igric) in pri spisih. Pri maketah, plakatih ali pri tehniki, pri 
izdelovanju pesmic ali vaj za razumevanje; 
  
- naj bo čimbolj ustvarjalno, iz tvoje glave, estetsko, pri slo. lutke, makete, plakati, 
tehnika, pri izbirnih predmetih, pri pisanju pesmi, skupinsko delo, igrica; 
- pri slovenščini lutke, igra, besedila, govor, lutkovna igrica. Spodbujajo nas, da si 
sami izmislimo vse in smo zelo ustvarjalni. Uporabljamo naj svoje zamisli, 
izdelke, spis, lutke, makete, naslovi in tehnika – leseni ali kakršnikoli izdelki. To 
je tudi pisanje pesmi, ustvarjalnost pri izbirnih predmetih; 
- da nas spodbujajo povedati svoje mnenje; 
- popestritev pouka s pogovori, kaj mislimo učenci; 
- likovni pouk (ustvarjaš lepe umetnine), naravoslovni predmeti (podaš svoje 
mnenje), slovenski jezik (pišeš, kar te zanima); 
- pisanje spisa, ustvarjanje pri likovni vzgoji, razmišljanje pri biologiji (predlogi); 
- vsak napiše po svoje, potem pa se pomenimo, kaj je najbolje; izdelovanje maket, 
lutk, plakatov. 
 
2. NAGRAJEVANJE USTVARJALNIH ODGOVOROV 
V drugo kategorijo smo uvrstili odgovor, ki izpostavi, da je ustvarjalnost nagrajena: 
 
- da za ustvarjalnost nagradijo učence. 
 
3. UČENCEM ZANIMIV POUK 
 
V tretjo kategorijo smo uvrstili odgovore, v katerih učenci pouk sami poimenujejo kot 
zanimiv in drugačen: 
 
- zabaven pouk, zanimive teme, delo v skupinah; 
- snov razložijo s praktičnim delom, poskusi in nam zanimiv način; 
- posebni, neklasični načini učenja, risanje; 
- nam pomagajo, nam dajejo več časa, včasih se nam prilagodijo. 
 
4. USTVARJANJE RAZNIH IZDELKOV 
 
V četrto kategorijo smo uvrstili odgovore, ki spodbujanje ustvarjalnosti vidijo 
predvsem kot izdelovanje raznih izdelkov. Ustvarjanje izdelkov pa učenci večinoma 
  
povezujejo z likovnim in glasbenim ustvarjanjem, pisanjem besedil in izdelovanjem 
raznih pripomočkov za učenje, kot so plakati, makete: 
 
- slovenščina: lutke, plakati; zgodovina: plakati, makete; naravoslovje: plakati; 
glasba: plakati; 
- pri razredni uri lutke; spis; pri tehniki; pri zgodovini makete; 
- spisi, igrica, makete, plakati, izdelki pri tehniki, govorne vaje, izbirni predmeti, 
skupinska besedila; 
- odvisno od predmeta - matematika: je težko biti ustvarjalen; LVZ: je težko biti 
neustvarjalen, rišemo po svoji izbiri; ZGO: izdelujemo makete zgradb; razredna 
ura: lutke za igranje igre, sestavili smo svoje besedilo; TIT: izdelke delamo po 
svojem načrtu; SLO: pesmice, spisi; astronomija: plakati; GVZ: pojemo; 
- izdelki iz plastike, lutke, makete, plakati, risbe, narava, pisanje pesmi, nagrade, 
skupinsko delo, gledanje filmov; 
- ne razumem vprašanja;lLutke, makete, risbe, besedila, risbe pri tehniki, plakati, 
spisi pri ang. in slo.; 
- da pri razredni uri ustvarjamo lutke in potem igramo, pri likovnem pouku 
rišemo, zgodovini, ko delamo makete, plakate, tehniki različne stvari iz plastike. 
Pri slovenščini pišemo pesmi, naravoslovju različne poskuse, dokazujemo, da je 
v resnici res tako; sami sestavljamo besedilo za igrice, 
- zgodovina: makete, plakati; slovenščina: naslovi, spisi; likovna: vse; tehnika: 
vse; razredna ura: lutke, pesmi, skupinsko delo, celoten proces, igranje; izbirni 
predmeti: govorne vaje, nastopi, plakati ...; 
- pri razredni uri izdelujemo lutke, pri zgodovini makete, plakate, pišemo pesmi, 
imamo govorne vaje, skupinsko delo, sestavljamo igrico z lutkami, z 
razredničarko igramo rokomet; 
- izdelujemo lutke, polepšamo zvezke, delamo plakate, makete, pri tehniki delamo 
veliko različnih izdelkov; 
- pri tehniki ustvarjamo iz različnih snovi, pri slovenščini ustvarjamo lutke 
(skupinsko delo), pri zgodovini naredimo plakate in makete; 
- bodi ustvarjalen pri risanju, lutke, plakati, govorne vaje, izbirni predmeti, 
skupinsko delo; 
  
- pri vseh predmetih plakati; zgodovina – makete; razredne ure – izdelava lutk 
(skupinsko delo); tehnika in likovna vzgoja – delanje izdelkov, risanje; glasba – 
pisanje pesmi; 
- lutke, risanje, makete, plakati, različni izdelki pri tehniki, govori, pisanje pesmi, 
spisov; 
- pri razredni uri skupaj delamo lutke, lutke so za predstavo, izdelujemo plakate, 
makete, urejamo šolske zvezke, pisanje pesmi za natečaj, risanje risb, 
izdelovanje glinenih kipcev; 
- pri likovnem, ko moramo risati, pri razrednih urah, ko izdelujemo lutke, pri 
zgodovini, ko izdelujemo makete in plakate, pri tehniki izdelke, estetika 
zvezkov, pri etiki, ko se pogovarjamo o verstvih, potem pa smo šli v Hare 
Krišno; 
- pri slo. – spisi, barvni zvezki, lutke pri razredni uri; zgodovina – makete, plakati; 
likovna – slike, kipci; etika – anketa, plakati; izbirni predmeti – plakati, power 
point; glasba – petje, glasba; slo. – pisanje pesmi, skupinsko delo; 
- naslovi – napišemo jih barvno in lepo; makete – narediti jih moramo lepo in 
čvrsto, da se ne zlomi; plakati – velik, napišemo barvno, z lepimi črkami; pri 
izbirnih predmetih uporabljamo ustvarjalnost. Pri razredni uri smo naredili lutke, 
saj smo sami napisali besedila in jih bomo tudi predstavili z igro staršem; 
- primer: razredne ure (lutke za igro – skupinsko delo, le naše besedilo), likovna 
(razni izdelki), SLO (estetika zvezka), ZGO (makete), TIT (naši izdelki, sami 
skiciramo), razni predmeti (plakati); 
- te popravijo, ti povejo kaj je treba. Izdelujemo lutke, estetsko, pesmi, slike, 
plakate, izbirni predmeti; 
- plakati, makete, estetski zvezki, pisanje pesmic, obdelava gradiv (umetne mase, 
les, kovine), igrice, lutke za igranje, skupinsko delo; 
- spodbujajo nas k temu: pri slovenščini delamo lutke za predstavo – skupinsko 
delo, estetski zvezki, makete pri zgodovini, plakati, izdelki pri tehniki, pisanje 
pesmi pri slovenščini, risbe pri likovni; 
- pri LVZ nam učiteljica da tudi prosto pot ustvarjanja; 
- likovni pouk, slovenščina (spisi), krožki; 
- spisi pri slovenščini, likovna vzgoja – ustvarjalni izdelki; 
- pisanje spisov; 
  
- pri LVZ, pri SLO najprej napišemo, kar je treba, potem pa imamo mogoče 
prosto; 
- pri likovni rišemo, pri glasbi pojemo; 
- pri likovni, ko rišemo; 
- pri LVZ; 
- pripomočki za likovno, razni predmeti; 
- ustvarjalnost pri likovni, npr. pri projektih zgodovine razne makete, pri power 
pointih; 
- delamo razne izdelke pri likovni. 
 
5. VREDNOTENJE ODGOVOROV 
 
V peto kategorijo smo uvrstili odgovora, ki izpostavita vrednotenje odgovorov, vendar 
pri tem ni razlikovanja med ustvarjalnostjo in pravilnostjo odgovora: 
 
- plusi in minusi; 




V šesto kategorijo smo uvrstili odgovore, ki jih ne moremo smiselno uvrstiti v nobeno 
drugo kategorijo: 
 
- da je redno v šoli, da sodeluje; 
- hočejo mir, da poslušamo; 
- ustvarjalnost podpira tako, da lepše piše na tablo; 









Spodaj podpisana Petra Koblar izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Spodbujanje 
ustvarjalnosti pri pouku moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski 
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